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Indledning
I folketingets åbningstale 2009 annoncerede statsminister Lars Løkke Rasmussen, at folkeskolen 
skulle have et ”360 graders serviceeftersyn”, med det formål at gøre Danmarks folkeskole til en af 
de bedste i verden. Udmeldingen kom efter, at Danmark havde opnået middelplaceringer i 
internationale komparative undersøgelser på baggrund af nationale tests. Til at udføre dette eftersyn 
nedsatte regeringen en uafhængig gruppe eksperter, som skulle rejse rundt til nogle af landets skoler 
for at undersøge, hvordan folkeskolen kan forbedres. Gruppen fik navnet ”Rejseholdet”, og er en 
ekspertgruppe, bestående af personer, der alle har kendskab til folkeskolen enten som lærer, 
skoleleder eller forsker (RA 2010). Med afsæt i formuleringer om at vi har en af verdens dyreste 
folkeskoler, blev der formuleret et vejledende kommissorium for Rejseholdet. Her er fokuspunkter 
omkring højnelse af det faglige niveau hos eleverne, kompetenceløft til skolens aktører, mere 
prestige til lærerfaget og bedre rekruttering, ny styring, stærkere incitamenter til kvalitetsudvikling 
og til at de samlede ressourcer anvendes omkostningseffektivt. Fremgangsmåden formuleres som, 
at de skal rejse rundt ”[…] og identificere eksempler på bedste praksis såvel i kommuner som i  
skoler.” (Kommis 2010). Med nyheden om et eftersyn af folkeskolen forfattede Danmarks 
Lærerforening (herefter DLF) en rapport ”Folkeskolen til debat – brug lærerne” (DLF 2010). Heri 
præsenterede DLF deres bud på og anbefalinger til, hvilke udfordringer folkeskolen står overfor. 
DLF formulerer, at motivationen for at skrive rapporten har været et håb om, at lærernes 
perspektiver kan være med til at informere det videre arbejde med sammen at løfte folkeskolen.
I juni 2010 præsenterede Rejseholdet deres anbefalingsrapport (Rejs 2010) med ti anbefalinger til, 
hvordan regeringen kan fuldbyrde målsætningen om, at folkeskolen skal ligge i top fem på 
verdensplan i 2020. Anbefalingerne peger i retningen af, at folkeskolen behøver en højere grad af 
forskningsbaseret pædagogisk viden, højere uddannelsesniveau hos lærerne og lederne, større 
sammenhæng mellem kvalifikationer og løn, større fokus på mål og resultater gennem ny styring, 
bedre læsekundskaber til eleverne og et generelt fagligt løft med mere.
Dermed har regeringen haft mulighed for, at forholde sig til de to rapporter, som hver i sær kommer 
med bud på et eftersyn af folkeskolen. Og regeringens udmelding har netop været, at centrale 
aktører i folkeskolen (herunder DLF) skulle høres. Men noget gik galt i uge 39, hvor regeringen 
havde indbudt DLF til møde om skolens fremtid. Undervisningsministeriet aflyste nemlig mødet 
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med den begrundelse, at DLF ikke var samarbejdsvillige, hvilket ifølge DLF's udtalelser til pressen 
imidlertid er usandt. Ifølge formanden for DLF, Anders Bondo Christensen, handlede mødet kun 
om, at DLF skulle godkende regeringens eget udspil til en folkeskolereform, og han mener derfor at 
der ikke var tale om reelle forhandlinger (Friislund 2010). Det lader altså til, at regeringen 
udelukkende har anvendt Rejseholdets anbefalinger, som grundlag for et udspil om en reform af 
folkeskolen (publiceret december 2010 (F&F 2010)).
Sammenbruddet i forhandlingerne mellem regeringen og DLF har motiveret os for at skrive 
indeværende projektrapport. Det forekommer os nemlig, at de to rapporter må have to vidt 
forskellige perspektiver på folkeskolens udvikling, og at DLF er blevet overhørt i spørgsmålet om 
hvordan folkeskolen skal på rette kurs.
Problemfelt
Vores erkendelsesinteresse i indeværende projektrapport er at undersøge, hvorledes DLF og 
Rejseholdet søger at definere udfordringerne og løsningerne for folkeskolen og følgelig, hvad dette 
betyder for lærerene. Vi mener, at måden disse to aktører taler om folkeskolens 
udviklingsmuligheder på er interessant, fordi udfaldet af disse forhandlinger vil få konkret 
betydning for lærerprofessionens daglige praksis. Hvorledes reformen af folkeskolen i sidste ende 
kommer til at se ud er uvist, men allerede italesættelsen af et serviceeftersyn implicerer at 
forandringer anses for nødvendige. Der er selvfølgelig langt fra skriftlige rapporter om folkeskolen 
til konkrete forandringer i skolens hverdag, men ikke desto mindre fungerer de to rapporter som 
rammesættende for den politiske diskussion af, hvordan udvikling af folkeskolens praksis kan 
tænkes.
Vi er af den opfattelse, at regeringens uafhængige Rejsehold med kommissoriet synes at have fået 
en temmelig bunden opgave, hvor de skulle formulere konkrete forslag udfra de ovenfor nævnte 
fokuspunkter. Derudover mener vi, at det er problematisk, at Rejseholdets vidensindsamling er 
foregået ved identifikation af ”Best Practice”, hvilket vil sige, at man identificerer den bedste 
praksis på én skole med henblik på at kopiere denne løsning og implementere den på alle andre 
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skoler. Disse forhold sætter muligvis begrænsninger for, i hvor høj grad lærernes egne perspektiver 
inddrages, hvilket vi antager er problematisk af mindst tre grunde. For det første antager vi, at 
lærerne gennem deres arbejdsliv i praksis har en nuanceret, realistisk og dermed privilegeret 
position i forhold til at formulere, hvilke akutte og også mere langsigtede problemstillinger, der skal 
tages hånd om. For det andet er lærerne dem, som i praksis skal realisere visionerne, hvorfor de 
gerne skulle have oplevelsen af medinddragelse og dermed medejerskab for de visioner, man 
beslutter. Og endeligt mener vi, at tilgangen er blind overfor den specifikke kontekst, som hver 
enkel skole er en del af, såsom fx fysiske rammer, traditioner og lokal kultur.
Til at afdække de to rapporters visioner for folkeskolen anvender vi kritisk diskursanalyse ved 
Norman Fairclough. I en kritisk diskursanalytisk optik kan de to rapporter ses som debatoplæg, der 
fra hver sit perspektiv søger at ”konstruere” diskursen om, hvordan folkeskolen bør udvikle sig. I 
denne teoriramme er fokusset på magtforhold centralt, og man spørger derfor til, hvordan og 
hvorfor nogle aktører kan siges at være undertrykt af andre aktører. Vi bestræber os således på at 
indfange de diskursive konstruktioner, der italesættes i de to rapporter, og på hvordan DLF's 
synspunkter kan siges at være blevet undertrykt. Valget af Faircloughs teori, som metodisk 
fremgangsmåde, er desuden taget med udgangspunkt i ønsket om at opnå indsigt i det 
erkendelsespotentiale, som kritisk diskursanalyse kan give i forhold til dokumentanalyse. Vi har 
således været interesserede i at sætte os ind i kritisk diskursanalyse og i, hvordan denne metodes 
teoretiske grundlag er med til at forme vores konklusioner.
Fremgangsmåden i vores analytiske arbejde har været at identificere nogle centrale temaer igennem 
hermeneutisk læsning og kritisk diskussion af de to rapporter med lærerprofessionen som 
omdrejningspunkt. På denne måde er en fortolkning af rapporterne allerede sket i 
udvælgelsesøjeblikket, hvor vores erkendelsesinteresse handler om konfliktfyldte temaer, der kan 
fremvise den diskursive kamp om at definere, hvordan lærerprofessionen tænkes i udviklingen af 
folkeskolen. 
Begge rapporter forholder sig til lærerprofessionens nuværende mulighed for at give folkeskolen et 
kvalitetsløft, men er ikke enige derom. Ligeledes forholder begge rapporter sig i forskelligt omfang 
til synet på styring af folkeskolen, men igen med meget forskellige perspektiver. Endelig forholder 
begge rapporter sig fra forskellige perspektiver til, hvordan forskningsbaseret viden kan være med 
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til at give et kvalitetsløft i folkeskolen. 
På denne baggrund har vi identificeret tre temaer for analysen, der i de to rapporter kombineres og 
indholdsbestemmes forskelligt, hvorved der konstrueres forskellige visioner for lærerprofessionen:
• Lærerprofessionens status anno 2010
• Styring
• Forskningsbaseret kvalitetsløft
Vores problemformulering er derfor følgende:
Problemformulering
• Hvordan konstrueres lærerprofessionen i debatten om udvikling af folkeskolen?
• Hvad er erkendelsespotentialet i vores arbejde med Norman Faircloughs kritiske 
diskursanalyse?
Vores problemformulering består dermed af et hovedspørgsmål og et underspørgsmål. Vi fokuserer 
således på, hvordan de to rapporter konstruerer lærerprofessionen i lyset af at folkeskolen skal have 
et kvalitetsløft. For at folde dette ud har vi temaerne Lærerprofessionens status anno 2010, Styring 
og Forskningsbaseret kvalitetsløft som greb i empirien, der beskriver, hvorledes denne udvikling 
tænkes. Det vil sige, at vi vil fremvise forskellige diskursive perspektiver på disse tre temaer, og 
hvordan de tænkes i forhold til hinanden. Man kan sige, at lærerprofessionen er det overordnede 
omdrejningspunkt i forhold til udvikling af folkeskolen, mens de to andre temaer udfolder og 
nærmere forklarer, hvordan denne forestilles realiseret. Derudover vil vi som nævnt ligeledes 
forholde os til erkendelsespotentialet i vores arbejde med kritisk diskursanalyse.
Valget af de to rapporter
Vi har udvalgt de to rapporter af henholdsvis Danmarks Lærerforening og Rejseholdet, fordi begge 
genererer viden om skolefeltet, og fordi de begge således mener at tale ud fra et grundlag informeret 
af praksis i skolens hverdag.
DLF repræsenterer som fagforening stort set det samlede antal lærere ansat i folkeskolen og har 
endvidere forhandlingsret på vegne af lærerne som en af parterne i forhandlingerne omkring 
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folkeskolereformen. DLF varetager lærernes interesser og dermed de problemstillinger, de gøres 
opmærksomme på af deres medlemmer igennem deres funktion af at være en fagforening.
Rejseholdet er et uafhængigt ekspertudvalg med et kommissorium nedsat af regeringen, der har 
investeret penge i at få den viden rapporten formidler. Rejseholdet har besøgt forskellige skoler 
omkring i landet og har talt med lærere, ledere, elever, forældre og forskere. De har forfattet en 
baggrundsrapport, et casekatalog, en resultatrapport for fremtidens skole og en anbefalingsrapport, 
som er den vi kigger på. Rejseholdets anbefalingsrapport danner udgangspunkt for forhandlingerne 
for alle parterne, og er så at sige det oplæg, der ligger på bordet.
De to rapporter er debatoplæg som genremæssigt læner sig op af at være videnskabelige rapporter 
med henvisninger til undersøgelser og forskning. Stilmæssigt er de forfattet i en let tilgængelig 
form, hvor sproget til tider har klang af talesprog. Rapporternes tilblivelsesproces har involveret 
mange aktører i produktionen, men de endelige rapporter har henholdsvis DLF og Rejseholdet som 
entydige og officielle afsendere, hvorfor de fremstår homogene og internt  konsistente. Flertydighed 
i holdninger optræder ikke i de to rapporter, hvorved hver rapport fremstår med én stemme.
Ultrakort præsentation af de to rapporter
Begge rapporter tager udgangspunkt i, at Danmark skal konkurrere på viden, og at fremtidens 
udfordringer fordrer et højt uddannelsesniveau, hvilket skal være med til at sikre landets 
konkurrenceevne og fortsatte udvikling.
Begge rapporter tager også udgangspunkt i, at der er masser af forbedringsmuligheder i den danske 
folkeskole og deler følgende holdninger: Vi skal have en rummelig enhedsskole, der favner og 
løfter alle elever, hvorfor mange af de elever, der i dag er i specialpædagogiske tilbud, skal tilbage i 
folkeskolen. Vi skal blive bedre til integration af tosprogede elever. Vi skal fremover have 95 
procent af alle på en årgang til at tage en ungdomsuddannelse. Vi skal i det hele taget blive bedre til 
mange ting. Hensigtserklæringer der udtrykker omsorg og ansvar for at gøre det bedste for danske 
folkeskoleelever er de to rapporter således ikke overraskende temmelig enige om. Men helt så enige 
er de ikke, når det skal formuleres hvordan.
Som nævnt kom Danmarks Lærerforenings rapport ”Folkeskolen til debat – brug lærerne” som en 
reaktion på Lars Løkke Rasmussens bebudede eftersyn af folkeskolen. I rapportens indledning 
formuleres forhåbninger om et tæt samarbejde omkring udviklingen af skolen. DLF starter med en 
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pointering af, at de repræsenterer 70.000 lærere, børnehaveklasseledere og skoleledere, og at de 
dermed har en stor viden at byde ind med i samarbejdet. DLF peger på, at der forefindes meget 
viden om folkeskolen, som vi skal bringe i spil, og at et eftersyn derfor skal se nærmere på 
underbelyste områder. Og endelig peger de på, at kvaliteten af undervisningen hænger uløseligt 
sammen med kvalificerede lærere, der engageret indgår i bæredygtige relationer med eleverne i 
nogle tidssvarende rammer.
I Rejseholdets rapport præsenteres syv temaer med ti tilhørende anbefalinger, som tilsammen skal 
give folkeskolen et kvalitetsløft. Visionen er, at elever fremover skal kunne det samme i ottende 
klasse, som de nuværende niende klasser forventes at kunne. Det handler om et kompetenceløft til 
lærere og ledere, mere forskning igennem blandt andet et sektorforskningsinstitut med 200 ph.d. 
stillinger til forskning i undervisningen i folkeskolen finansieret ved en forskningspulje fra Det 
Strategiske Forskningsråd, tydeligere undervisningsmål for alle fag, fokus på resultater, skolen skal 
magte alle elever, større lokal frihed og en bedre skolestruktur. Disse fokuspunkter er illustreret i 
rapporten som tandhjul, der går i indgreb med hinanden som en understregning af, at punkterne 
gensidigt betinger hinanden. Gennem en gennemgribende reform af disse mange forhold erklæres 
det, at forbedringerne stort set er selvfinansierede, men det pointeres, at tidsperspektivet år 2020 
synes for kortsigtet.
Som vi vil se senere, gemmer rapporterne på mange pointer omkring lærerprofessionen i forhold til 
udvikling af folkeskolen, men sådan kan rapporterne altså se ud, når de parafraseres på nogle 
ganske få linier. I det følgende vil vi redegøre for Norman Faircloughs kritiske diskursanalyse, der 
informerer vores arbejde med analysen af de to rapporters indbyrdes konfliktfyldte konstruktioner 
af visioner for en bedre folkeskole.
Efter gennemgangen af Fairclough vender vi atter blikket mod vores tre temaer i afsnittet 
”Analysestrategi” inden den egentlige analyse.
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Kritisk diskursanalyse
Norman Fairclough er kritisk diskursteoretiker, og her vil vi indledningsvis gøre ophold ved, 
hvordan det skal forstås. Når Fairclough formulerer det som kritisk diskursanalyse, henviser det til, 
at han fastholder et emancipatorisk sigte med det videnskabelige arbejde. Forskeren tænkes at være 
med til at producere/reproducere det sociale og indvirker dermed gennem sit arbejde (forhåbentlig) 
på genstandsfeltet. Der udtrykkes et håb om at skabe gennemsigtighed i komplekse 
problemstillinger og dermed levere et bedre udgangspunkt for kritik af sociale forhold for de 
aktører, der er berørt af problemstillingerne i genstandsfeltet. Der er således kridtet en bane op for 
social kamp, hvor nogle aktørers diskursive praksisser eventuelt tilslører og fastholder andre aktører 
i en mindre gunstig situation, som potentielt kunne være anderledes: ”We may say that theoretical  
practice has a variety of ”knowledge interests” in other practices, and that what distinguishes  
critical social science is an emancipatory knowledge interest – an interest in emancipation from 
”ideologically-frozen relations of dependence that can in principle be transformed” (Habermas 
1972)” (Chouliaraki & Fairclough 1999:29).
Faircloughs metode hviler på nogle videnskabsteoretiske antagelser om det sociale, som former 
metodens tilgang til genstandsfeltet. Han foreslår, at det vil være mere produktivt, om vi overskred 
den skarpe dikotomi imellem struktur og diskurs, så vi i stedet kunne forsøge at indfange, hvordan 
de dialektisk betinger hinanden. Argumentet er, at et ensidigt fokus skaber henholdsvis en 
deterministisk forståelse, hvor strukturer alene former menneskets liv og en relativistisk 
verdensforståelse, hvor diskurser gennem sproget simpelthen skaber virkeligheden. Begrebet 
diskurs er et flertydig og diffust begreb og Fairclough præciserer sin position således: ”Når jeg  
bruger begrebet ”diskurs”, anser jeg hermed sprogbrug for at være en social praksis […] For det  
første implicerer det, at diskurs både er en måde at handle på, en form, hvori folk kan agere i  
forhold til verden og særligt i forhold til hinanden, og en måde at repræsentere verden på. […] For 
det andet indebærer det, at der er et dialektisk forhold mellem diskurs og sociale strukturer […]” 
(Fairclough 2008:17).
Fairclough selv er uddannet i lingvistik og har ikke en egen teori om individets sociale handlen, 
hvorfor han i sine tekster og egne analyser anvender mange forskellige teoretikere til at forklare 
dynamikkerne på et socialt niveau, og her kan nævnes Habermas, Foucault, Giddens, Bourdieu, 
12
Beck med flere. I indeværende projektrapport har vi valgt at inddrage Bourdieu som teori om det 
sociale, hvilket vi vender tilbage til efter gennemgangen af Faircloughs model. Faircloughs 
ambition med kritisk diskursanalyse er ikke at formulere en almengyldig og ahistorisk metode til 
forståelse af social forandring, fordi han med sit udgangspunkt har forladt visionen om, at det skulle 
være muligt. I stedet skal kritisk diskursanalyse være i dynamisk forandring i samspil med 
samfundets foranderlige karakter. Det handler om at forholde sig til de faktiske forhold og 
forståelserne af disse for derigennem at opnå kritiske, refleksive diskussioner, som stiller alle 
samfundets aktører bedst muligt. Dette forestiller Fairclough sig er oplysningens og progressionens 
evige virkeliggørelse: ”Diskurs set som en politisk praksis, der etablerer, fastholder og forandrer  
magtrelationer og de kollektive størrelser (klasser, alliancer, samfund, grupper), som 
magtrelationerne udspiller sig imellem.” (Fairclough 2008:21). Hermed fastholder han et kritisk 
teoretisk standpunkt omkring social forandring, og at det videnskabelige arbejde har en aktie i sine 
genstandsfelter. Der skal således være et problem det videnskabelige arbejde orienterer sig mod, og 
man kan sige at allerede identifikationen af et problem forudsætter et normativt udgangspunkt.
             (Figur 1)
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Norman Fairclough har formuleret en tretrinsmodel (ovenstående Figur 1) indenfor kritisk 
diskursanalyse, som vi vil præsentere hovedtræk af i dette afsnit. De tre sammenspillende dele er 
tekst, diskursiv praksis og social praksis. Disse vil vi i det følgende beskrive efter tur med en 
pointering af, at det hos Fairclough er en teoretisk analytisk opdeling, som ikke er opdelt i praksis. I 
vores præsentation vil vi starte med at beskrive det sociale felt og derfra bevæge os ind mod teksten. 
I hvert af afsnittets tre dele tager vi udgangspunkt i illustrationen af tretrinsmodellen som en visuel 
hjælp i forståelsen af Faircloughs analytiske opdeling.
Det sociale
(figur 2)
Det sociale liv er praksis. Praksis skal forstås i en bred forstand sådan, at det kan være en fysisk 
handling, hvor noget fysisk (materielt) behandles og tillige sproghandlinger, hvor sproget (, som 
noget materielt) skaber ændringer. Dette materialitetsbegreb overskrider en almen forståelse af, 
hvad noget materielt er og pointen er, at den måde vi taler om verden på er med til at forme vores 
syn på, hvilke handlingsmuligheder, der forefindes. Dette former dermed vores handlinger og 
medskaber dermed det sociale, og i den forstand er sproget materielt (Chouliaraki & Fairclough 
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1999:23). Eksempelvis er undervisningssituationen en praksis, som helt konkret udmønter sig i 
nogle handlinger mellem lærer og elev. Her trækker læreren (og eleven) på viden om den konkrete 
situation og viden fra andre situationer, som bliver samspillende i den givne praksis. Hvis vi 
forestiller os, at læreren har nogle internaliserede forståelser (informeret af teori og egne erfaringer) 
af, hvad der er formålstjenesteligt i sin undervisningspraksis i et givent fag; lærerens forståelse af 
praksis har en intern logik, som står i forhold til andre praksisser på en skoledag, som dermed er 
eksterne hertil. Brydes skemaet eksempelvis op, så to eller flere fag inkorporeres i et læringsforløb, 
vil de endnu mere intimt gensidigt betinge hinanden, og på denne måde eksisterer praksis i 
forbundne netværk. Og længere væk fra det hverdagslige i skolen, artikuleres elementer i den 
diskursive praksis omkring en folkeskolereform. Her sammensættes de potentielt forskelligt af 
forskellige aktører, som dermed konstruerer væsensforskellige forståelser igennem 
sammenføjninger af elementer. Og endelig indgår folkeskolereformen i et større politisk puslespil, 
hvor den diskursive praksis omkring folkeskolen opsluges og bliver et element i en endnu større 
diskursiv praksis… Det skaber et billede af verden som et åbent system, hvor elementer er 
forbundne og deres udtryk og indhold afhænger af, hvorledes de forbindes. Når vi italesætter vores 
forståelser, så sker det igennem artikulation af elementer af verden og begrebet artikulation 
henvender sig til, hvordan elementer af praksis (kan) forbindes til hinanden: ”Articulation implies  
the view of elements of the social as first, in shifting relationships with each other, though capable  
of being stabilised into more or less relative permanences as they are articulated together as  
moments within practices; and as second, transformed in the process of being brought into new 
combinations with each other.” (Chouliaraki & Fairclough 1999:21). På denne måde bliver 
praksisser “overdetermineret” af andre praksisser ved, at én praksis former en anden uden, at den 
anden kan reduceres til alene at være en effekt af den første. Det integrerede læringsforløb ovenfor 
formede lærerens (og elevens) praksis, men reducerede/underlagde ikke hele hans praksis i 
situationen til alene at være en effekt af sammenlægningen af fagene. Endvidere er det en pointe, at 
der eksisterer mange artikulationer samtidigt fra mange forskellige sociale positioner, hvilket bryder 
med en forestilling om, at artikulationer nødvendigvis må tjene en særlig klasse, køn eller lignende, 
men at dette integrerede samspil kan være mere komplekst og ugennemskueligt (Chouliaraki & 
Fairclough 1999: 24).
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Magten til forandring
Transformationer i måden vi taler og handler i verden på er hverken blot strukturelt determinerede 
og opstår heller ikke ud af rene forestillinger men er netop udtryk for en dialektik. Et eksempel på 
sociale strukturer kunne være folkeskolens institutionelle struktur, som er opstået gennem 
diskursive kampe, hvor forskellige synspunkter historisk set har artikuleret deres bud på, hvordan 
skolen skal organiseres. Pointen er, at disse diskursive brydninger har udmøntet sig i beslutninger 
om skolens praksis, som vi kender dens rutiner med 45 minutters intervaller, faglokaler og så 
videre, som over tid har opnået en midlertidig stabilitet og dermed i et vist omfang kan siges at være 
blevet ”naturlige” strukturer i folkeskolen. Det er centralt, at disse redefineringer, der sker over tid, 
sker på baggrund af tidligere forståelser. Herved træder strukturerne frem i deres funktion af at 
muliggøre nogle innovationer, mens andre (endnu) ikke er mulige.
Den diskursive praksis foregår imellem aktører, som træffer valg med hensyn til deres artikulation 
af det sociale på baggrund af tidligere artikulationer og materielle forhold, som institutionelle 
forhold af ikke-diskursiv art, hvilke udgør begrænsninger for handlingsmuligheder. Hermed opstår 
et spændingsfelt mellem på den ene side, at diskurser altid trækker på tidligere italesættelser, hvilket 
kan udtrykke en vis begrænsning af subjektets status af agent i eget liv. Og dermed en 
overfokusering på diskurser, så det sociale reduceres til, at hvad der kan tænkes og tales, dermed 
også kan realiseres. På den anden side er der relativt stabile sociale strukturer, som begrænser 
subjektets muligheder. Dette er et spændingsfeltet mellem modernistisk og post-strukturalistisk 
teori og Fairclough foreslår, at det vil være mere produktivt om denne dikotomi nedbrydes: ”[…] 
we believe that the view of modern power as invisible, self-regulating and inevitably subjecting  
(“bio-power”, Foucault, 1977) needs to be complemented with a view of power as domination, i.e.,  
a view of power that acknowledges the overdetermination between “internal” and “external”  
practices, and establishes causal links between institutional social practices and the positions of  
subjects in the wieder social field.” (Chouliaraki & Fairclough 1999:24).
Ideologi
Denne forståelse af kampen om retten til at definere det sociale indikerer et syn på, at diskurser kan 
tjene nogle aktører bedre end andre. Fairclough udtrykker eksempelvis: ”Diskurs er en praksis, som 
ikke bare repræsenterer verden, men også giver verden betydning, konstituerer den og konstruerer  
den i mening.” (Fairclough,2008:18). Her er det tydeligt, at der både er meget på spil i ikke-
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diskursive elementer men også, når verden italesættes. Når en bestemt gruppe har fordel af en 
forståelse af verden, som begrænser andre grupper, så er magten repressiv. Grænsen mellem 
struktur og konstruktion transcenderes med dialektikken: ”Kernepunktet er, om ideologi er en  
egenskab ved strukturer eller en egenskab ved begivenheder, og svaret er ”begge dele”” 
(Fairclough 2008:47).
I et længere citat formulerer Fairclough sin position: ”[…] subjekter er ideologisk positionerede,  
men de er også i stand til at handle kreativt for at skabe deres egne forbindelser mellem de  
forskellige praksisser og ideologier, som de eksponeres for, og til at omstrukturere positionerende  
praksisser og strukturer. Balancen mellem subjektet som ideologisk ”effekt” og subjektet som en  
aktiv aktør er en variabel, som afhænger af sociale betingelser såsom den relative stabilitet i  
dominansrelationer” (Fairclough 2008:51). Omdrejningspunktet er, at nogle forståelser kan blive 
naturaliseret og synes selvfølgelige og dermed skabe en stilstand, hvor nogle forfordeles. Dette er 
absolut mest effektivt (og problematisk), når det opleves som naturligt måske endda for dem, som 
forfordeles. På denne måde har ideologien så at sige ikke rod i ét sted; hverken alene i strukturerne 
eller i talen, men har sit udtryk i de konsekvenser som ideologien kan have for subjektets liv. På 
denne måde kan diskurser være ideologisk investerede (Fairclough 2008:47-49).
Hegemoni
Faircloughs fremstilling af mange konkurrerende og til tider sammenflettede artikulationer af det 
sociale implicerer, at der ikke er én rigtig udlægning af virkeligheden, som knægter alle andre. 
Subjektet påvirkes fra flere sider af mange samtidige og divergerende opfattelser, som kæmper om 
at opnå status af ”sandhed”. Dermed bliver hegemoni et spørgsmål om konsensus, hvor forståelser 
internaliseres i subjektet i kraft af diskursordener, som er de sammenstillede elementer, der 
udtrykker den herskende forståelse af noget givent. Eksempelvis var korporlig afstraffelse tidligere 
en del af diskursordenen omkring opdragelse af børn i skolen, men efter diskursive kampe er denne 
tanke forladt og positionen gjort illegitim i en dansk pædagogisk kontekst. Det følger heraf, at 
hegemonier udfordres og potentielt transformeres: ”De vinder deres samtykke og opnår et  
skrøbeligt ekvilibrium, som kan undermineres af andre grupper, og det gør de delvis gennem 
diskurs og gennem dannelsen af lokale diskursordener.” (Fairclough 2008:55).
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Diskursers konstruktive effekter
Fairclough lister diskursers konstruktive effekter på tre områder. For det første sker der gennem 
sproget en identifikation af subjektet, hvor vedkommende italesætter sig eller italesættes på en 
bestemt måde. For det andet sker der en forhandling gennem sproget, hvor subjekters 
position/relation overfor hinanden forhandles og genforhandles. Og endelig sker en 
betydningstilskrivning igennem sproget, hvorigennem subjekter diskursivt forsøger at definere, 
hvad, der er på tale og dermed, hvordan det kan italesættes: ”Disse tre effekter svarer til tre  
sprogfunktioner og betydningsdimensioner, som sameksisterer og interagerer i al diskurs – det, jeg  
vil kalde sprogets ”identitetsfunktion”, ”relationsfunktion” og ”ideationelle” – (begrebsligt-
kategoriserende) funktion.” (Fairclough 2008:18). Her ser vi konturerne af den diskursive kamp om 
betydningsfastsættelse af, hvad der er til debat og hvordan; en kamp som ikke mindst handler om, at 
definere sig selv og andre divergerende opfattelser.
Hos Fairclough optræder begrebet diskurs både i en bred forstand, som favner alt det ovenstående 
og også som en mere snævert defineret kategori. Diskurs optræder som tekst, der kan behandles 
med tekstanalytiske greb, som tillige tilskrives mening qua det sociale, hvilket skyldes dialektikken. 
Her kunne et eksempel være forskellen i den ladning ordene henholdsvis ”lærer” og 
”klasserumsleder” har. Om dette skriver Fairclough:”[…] at tegn er socialt motiverede, det vil sige,  
at der er sociale grunde til at kombinere særlige ”betegnede” med særlige ”betegnere””. 
(Fairclough 2008:31). Dette åbner nogle perspektiver for, hvordan fortolkning af mening i diskurser 
kan forstås. Ifølge Fairclough trækker en tekst på tidligere diskursiv praksis, som derfor åbner en 
pluralitet af betydningsfastsættelse, og samtidig med dette optræder en given tekst, som en del af en 
nuværende diskursiv praksis, hvorfor dette også informerer tekstens betydningspotentiale. Dermed 
informerer forståelse af det sociale forståelsen af den diskursive praksis, som igen former 
forståelsen af selve analysen af teksten.
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Diskursiv praksis
(figur 3)
På dette niveau behandles temaerne produktion, distribution og konsumption. Produktion 
omhandler, hvem der har produceret teksten og hvorledes. Distribution udsiger, hvorledes og for 
hvem teksten er tilgængelig. Og endelig omhandler konsumption, hvordan teksten åbner for 
fortolkninger i en diskursiv praksis, hvilket på et generelt plan omhandler afhængighed af tidligere 
diskursiv praksis og den mere specifikke sociale praksis, den er en del af.
En given tekst indplacerer sig i en diskursiv praksis, hvilket betyder, at der er forskel på 
konventionerne omkring et læserbrev og en videnskabelig rapport. Fortolkningen af en tekst vil 
derfor også være informeret af, hvilken kontekst teksten fungerer i. På denne måde henviser 
begrebet kontekst både til intern konsistens i tekstfremstillingen og til sammenhæng med den 
bredere kontekst forstået som det sociale felt, der behandles. Hermed bliver det tydeligt, at 
forståelsen af en given tekst også altid vil trække på forståelse af det felt (social praksis), som 
teksten indskriver sig i (Fairclough 2008:35-38).
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Udsagnskraft, kohærens og intertekstualitet
Fairclough introducerer yderligere tre fokuspunkter i den diskursive praksis: udsagnskraft, 
kohærens og intertekstualitet:
Udsagnskraft handler om, hvilke talehandlinger teksten forpligter til. Den første sætning i 
rejseholdets rapport lyder eksempelvis ”Skolens rejsehold har rent faktisk rejst.” (Rejs:8), og ud 
over at være en deklarativ sætning fungerer den tillige som en forpligtelse på at den viden, der 
formidles, er genereret ved at have besøgt forskellige skoler (Fairclough 2008:39).
Kohærens beskæftiger sig med, hvorledes der dannes sammenhæng imellem tekstens dele, hvilket 
etableres igennem markører. Graden af markører bestemmer, hvor kohærent en tekst er og dermed, 
hvor transparent den er i forhold til i, hvor vid udstrækning fortolkningen af teksten forudsætter, at 
læseren selv udfylder mellemregningerne. Det vil sige, at sætningen ”Eleverne kedede sig. De 
havde matematik” mangler en mellemregning, som antagelsen om, at matematik er kedeligt, 
etablerer, hvorved fortolkningen af sammenhængen fremstår. Dette eksempel var netop et udtryk 
for tekst med meget svag kohærens, hvorfor den implicitte antagelse umærkeligt tilbyder sig, mens 
der måske snarere burde være en sammenhæng mellem matematiklærerens engagement og 
elevernes kedsomhed. På denne måde kan en eftersporing af kohærens eller mangel på samme lede 
opmærksomheden hen på de steder, hvor der forudsættes/indbydes til en særlig tolkning, som ved 
nærmere eftersyn kan diskuteres (Fairclough 2008:42-43).
Intertekstualitet kan have to forskellige udtryk. Den åbenlyse brug af andre tekster er citater og 
reference, hvilket Fairclough benævner ”manifest intertekstualitet”, hvor der altså trækkes åbent på 
andre tekster inde i en tekst. Den anden form er interdiskursivitet, hvor forskellige markører i 
teksten etablerer forbindelse til diskurser uden for teksten (Fairclough 2008: 43-44).
Der er således mange betragtninger, der informerer fortolkeren. Disciplinen at fortolke en tekst er 
ikke en eksakt videnskab, hvor forskeren med et nøgternt øje er i stand til at destillere meningen ud 
af en given tekst. Derimod opfordres til et dobbelt blik på, at der på den ene side reartikuleres 
elementer fra tidligere tekster (intertekstualitet), og samtidig ytrer teksten sig i en særlig diskursiv 
praksis. Når man fortolker en tekst, er det således dette dobbelte blik, der informerer forskeren i sin 
fortolkning og følgelig argumentation for identifikation af mening (Fairclough 2003: 12-16).
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Tekst
(figur 4)
Dette niveau handler om selve tekstanalysen. Fairclough lister fire forskellige foki: ordvalg, 
grammatik, kohæsion og tekststruktur. Vi vil her ultrakort forklare de fire foki i forhold til, hvilke 
tekstlige opmærksomheder de tilbyder.
Ordvalg, grammatik, kohæsion og tekststruktur
Ordvalg
De mindste elementer i en tekst er tegn og ord, og ordvalgene kan udtrykke forskellige perspektiver. 
Her er det væsentligt, at forskellige positioner i debatten om folkeskolen kan forventes at ville 
artikulere nogle positivt ladede ord såsom ”kvalitet”, der får sin mening, når det ses i sammenhæng 
med, hvilke antagelser teksten implicerer i virkeliggørelsen af ”kvalitet” (Fairclough 2008:32-33).
Grammatik
Her er fokus på, hvordan grammatiske konstruktioner er med til at skabe/understøtte tekstens 
mening. Et eksempel kunne være anvendelsen af en passiv sætningskonstruktion, hvormed agenten 
i en given sætning gøres implicit eller tilsløret (Fairclough 2008:32-33).
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Kohæsion
Her er fokus på sammenkædningen af hoved- og ledsætninger, hvilket fremhæver elementers 
betydning i en sætning. Og også hvordan sætninger kædes sammen, så de danner længere 
tekstsekvenser eksempelvis igennem brug af ”derfor”, ”hvorved” eller ”men” (Fairclough 2008:34).
Tekststruktur
Her fokuseres på tekstens struktur og det interessante vil her være, hvis teksten betjener sig af andre 
tekstuelle træk end den dominerende i teksten. Eksempelvis igennem et stilistisk brud som 
bemærkelsesværdige ændringer af sprogets sværhedsgrad, eller hvis formidlingsformen forandres 
fra redegørende til diskuterende og deslige (Fairclough 2008:35).
Hos Fairclough møder vi altså en forståelse af sproget som en praksis igennem diskursers 
konstruktive effekter. Det vil sige en opmærksomhed på, at vi udfra vores perspektiver handler 
igennem sproget ved at søge at kategorisere verden og artikulere forbindelse imellem forskellige 
elementer. Her vil det i indeværende projektrapport sige en opmærksomhed på sproget som et 
(virkningsfuldt) middel i kampen om retten til at definere lærerprofessionen i forhold til 
udviklingen af folkeskolen. Derfor kigger vi på konstruktionen af diskursive ordener igennem 
diskursens konstruktive effekter. Vi har besluttet at begrænse detaljeringsgraden af de fire 
ovenstående foki ordvalg, grammatik, kohæsion og tekststruktur i den tekstlige analyse således, at 
de primært fungerer som vejledende i vores interne diskussioner, hvilket er udfra betragtninger 
omkring hensynet til læseoplevelsen og plads.
I det følgende vil vi udfolde vores analysestrategi, som forklarer valg af teori om det sociale, og 
hvorledes analysen er skruet sammen.
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Analyse
Analysestrategi
Faircloughs kritiske diskursanalyse indeholder ikke en teori om 'det sociale'. I den følgende analyse 
inddrages derfor teori, som kan tegne et nuanceret billede af den kontekst eller sociale virkelighed 
de to rapporter af Rejseholdet og DLF udspringer af og spejler sig i. Analysen er opdelt i tre dele ud 
fra temaerne: Lærerprofessionens status anno 2010, Styring og Forskningsbaseret kvalitetsløft. 
Hver af de tre analysedele er struktureret således, at der først redegøres for teori, som kan udsige 
noget om det sociale niveau i forhold til folkeskolen, hvorefter den egentlige tekstanalyse kommer. 
I tekstanalyserne vil vi anvende teorien om det sociale sammen med Faircloughs begrebsapparat til 
at analysere, hvordan de to rapporter konstruerer hver deres position i debatten om folkeskolen. På 
denne måde introduceres teori og tekstanalyse dermed på skift gennem hele den samlede analyse. 
Vi starter med at beskæftige os med, hvordan DLF og Rejseholdet har to forskellige forståelser af 
lærerprofessionens vidensgrundlag i forhold til udviklingen af folkeskolen. Det vil sige, tanken er, 
at kunne starte udefra ved at sætte forståelsen af lærerprofessionens vidensgrundlag som ramme 
omkring de to rapporter. De to følgende temaer vil derpå fungere som nuancerende og 
eksemplificerende for de indholdsmæssige forskelle, de to aktører har i deres forskellige tilgange til 
lærerprofessionen.
Analysedel 1 tager dels udgangspunkt i Pierre Bourdieus teori om habitus og felt, da dette teoretiske 
udgangspunkt danner grundlag for det herpå følgende afsnit om velfærdsprofessionerne i  
vidensamfundet. Her redegøres for professor i uddannelsessociologi Anders Mathiesens beskrivelse 
af, hvordan ”velfærdsprofessionerne” (herunder lærerne) har udviklet sig gennem tiderne. I kraft af 
artiklens historiske blik på lærerprofessionens udvikling, giver Mathiesens artikel dermed 
et billede på den kontekst og sociale praksis, som lærerprofessionen for nuværende befinder sig i. 
Men anvendelsen af Bourdieu fordrer en refleksion over begrebet praksis, og derfor introducerer vi 
Faircloughs perspektiv på anvendelsesmuligheden af Bourdieu i forhold til det teoretiske grundlag 
for kritisk diskursanalyse inden selve redegørelsen.
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Den følgende analysedel 2 handler om New Public Management, som er en rammebetegnelse for 
styringsredskaber anvendt i den offentlige sektor. Analysen vil handle om, hvordan New Public 
Management påvirker folkeskolelærerne.
Sidste analysedel 3 Forskningsbaseret kvalitetsløft består først af en redegørelse af, hvordan 
forskningsbaseret viden kan tænkes i forhold til den pædagogiske praksis i skolen. Den følgende 
tekstanalyse handler derpå om, hvordan de to rapporter konstruerer mødet mellem 
lærerprofessionen og forskningsbaseret viden i udvikling af folkeskolen. Efter analysens tre dele vil 
vi opsamlende konkludere, hvorledes DLF og Rejseholdet konstruerer lærerprofessionen i 
udviklingen af folkeskolen og afslutningsvis reflektere over erkendelsespotentialet i vores arbejde 
med Faircloughs forståelse af kritisk diskursanalyse.
Men som nævnt, kommer her først refleksioner over begrebet praksis.
Fairclough om Bourdieu's definition af begrebet praksis
I bogen ”Discourse in late modernity – Rethinking Critical Discourse Analysis” (Chouliaraki & 
Fairclough 1999) diskuteres i kapitlet ”Language, space and time”, hvor kompatibel Bourdieus teori 
er med kritisk diskursanalyse. Det springende punkt er forståelsen af det diskursive element i 
praksisbegrebet. Fairclough argumenterer for, at Bourdieu underdriver sprogets betydning og ender 
med at gøre det til et epi-fænomen ved at gøre det sekundært i sin forståelse af praksis. Sproget er 
blot en del af praksis for Bourdieu og bliver ikke begrebet i sin evne til at (om)skabe praksis. 
Fairclough mener, at Bourdieu fremstiller den diskursive praksis som et spørgsmål om 
præstruktureret interaktion imellem forskellige felter og underkender interaktionens (hvor sproget er 
medierende) skabende dimension i dette møde. Dette implicerer ifølge Fairclough, at vi kommer til 
at mangle en forklaring på eventuelle forandringer i feltet. Vi så i gennemgangen, hvordan 
Fairclough listede diskursers konstruktive effekter på tre måder, og det er disse effekter, han 
trækker frem: ”Acknowledging the social significance of linguistic capital as discourse, constitutive  
social representations, relationships and identities, can broaden the concept of practice in  
Bourdieu's theory.” (Choularaki & Fairclough 1999:105). På denne måde argumenterer han for, at 
sociale aktører artikulerer elementer og skaber forbindelser mellem dem med dertilhørende 
konsekvenser for aktørerne. Derved får sproget en mere fremtrædende/konstituerende funktion i 
kampen mellem forskellige aktører og dermed også imellem felter.
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Analysedel 1: ”Lærerprofessionens status anno 2010”
Habitus og Felt
Pierre Bourdieus sociologi fokuserer på, hvordan individer handler i praksis, og kan derved fungere 
som teoriapparat i forhold til det sociale niveau i vores brug af Faircloughs kritiske diskursanalyse. 
Bourdieu opererer (blandt andet) med begreberne Habitus og Felt til at forklare baggrunden for 
individers sociale handlen. Bourdieu opererer ikke, som Fairclough, med en forståelse af sproget 
som konstitueret af og konsituerende for den sociale praksis, men anser social handlen som én 
samlet kategori (som sprog er en del af), der er konstitueret af og konstituerer praksis (Chouliaraki 
& Fairclough 1999:105). Ifølge Bourdieu er alle mennesker udstyret med en habitus, der disponerer 
individet for at have forskellige præferencer, og som derved giver det en praktisk sans til at handle 
på bestemte måder (Bourdieu & Wacquant 1997:29). Habitus skabes gennem hele individets 
livsbane; i barndommen, institutioner, sociale grupper, uddannelser, arbejdspladser og så videre. 
Alle disse sociale sammenhænge (eller felter) er indlejret i bestemte måder eller traditioner for 
handlen, som individets habitus bliver formet og påvirket af. Men habitus disponerer blot 
individerne til at handle på bestemte måder i bestemte situationer, og er altså ikke determinerende 
for deres handlinger, hvilket betyder, at Bourdieu ikke ser menneskelig handlen som en ren effekt af 
sociale strukturer. Det vil sige, at en lærer i mødet med lærerfaget adopterer en ”faglig habitus”, der 
vil disponere ham for nogle bestemte standpunkter i forhold til spørgsmål om lærerprofessionen. I 
en kritisk diskursanalytisk optik betyder dette, at den faglige habitus er med til at strukturere, hvilke 
elementer læreren finder relevante at forbinde med eksempelvis spørgsmål om ”en god skole” en 
”god læringssituation” og så videre. I forlængelse af dette og med begrebet om diskursorden in 
mente, kan habitus siges at prædisponere læreren til at se en bestemt diskursorden i forhold til fx 
synet på ”en god læringssituation”. En yderligere pointe er, at habitus skabes i individets kontakt 
med de praksisformer, og de vilkår som kendetegner den kontekst, det befinder sig i. Ifølge 
professor i uddannelsessociologi Anders Mathiesen vil dette for en lærer konkret betyde, at hans 
faglige vurderinger i en given undervisningssituation vil være præget af:
• ”arbejdsstedets specifikke institutionelle betingelser (budgetrammer, arbejdspres, øget  
kontrol, konkurrence om arbejdsopgaverne osv.) og arbejdsstedets relation til de  
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modstridende positioner inden for det institutionaliserede arbejdsområde (det specifikke  
institutionsfelt).
• professionsudøvernes kollektive professionsfaglige habitus og/eller professionsidentitet.
• de enkelte deltageres sociale baggrund og løbebane (og deraf genererede habituelle  
dispositioner).
• det specifikke arbejdsfelts relation til magtfeltets modstridende positioner.
• den dominerende verdensanskuelse i det omgivende samfund (aktuelt den nyliberalistiske  
videnssamfundsdiskurs' dominerende position i magtfeltets og i det politiske felts symbolske  
rum)” (Mathiesen 2005:76).
Habitusbegrebet beskriver dermed undervisningssituationen som påvirket af mange faktorer, der 
betyder, at læreren afstemmer og tilpasser sin undervisning efter den praktiske hverdag, hvori 
undervisningen foregår. Dette leder frem til en beskrivelse af Bourdieus feltteori, eftersom 
undervisningen på en skole indgår som en del af et større uddannelsesfelt.
Der eksisterer mange forskellige felter i samfundet, hvoraf uddannelsesfeltet blot er ét (andre felter 
kunne eksempelvis være et medicinsk felt og et politisk felt). Ifølge Bourdieu karakteriseres et felt 
som: ”[…] et netværk eller en konfiguration af objektive relationer mellem forskellige positioner.  
Positionerne er objektivt defineret i kraft af deres eksistens og de bindinger, de påtvinger de  
aktører og institutioner, der udfylder positionerne, i kraft af deres øjeblikkelige og potentielle  
placering i relation til fordelingen af forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang  
til de specifikke fordele og goder, der står på spil i det enkelte felt, og dermed samtidig i kraft af  
deres objektive relationer til andre positioner” (Bourdieu & Wacquant 1996:84-85).
Samfundets forskellige felter er ikke statiske men står i et dynamisk forhold til hinanden, hvilket 
betyder, at logikker fra et felt kan påvirke logikkerne i et andet felt. Eksempelvis kan forestillinger 
om evidensbaseret (eller forskningsbaseret) sygepleje i det medicinske felt påvirke uddannelsesfeltet 
sådan, at undervisning i højere grad tænkes som evidensbaseret i modsætning til eksempelvis 
erfaringsbaseret. I relation til eksempelvis uddannelsesfeltet står det politiske felt som et overordnet 
felt, der har magten til at definere hvilke typer af handling, der kan anses som værdifuld. Politiske 
beslutninger har konsekvenser i forhold til lærerfaget, idet man herfra kan bestemme, hvilke typer 
af handling (eksempelvis: undervisning) en lærer bør udøve. Den dynamiske tænkning i Bourdieus 
feltteori betyder således, at der kan opstå feltinterne og felteksterne kampe om, hvad der skal 
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definere et felts logikker og følgelig hvilke handlinger og logikker, der kan legitimeres i det 
specifikke felt.
Professor i uddannelsessociologi Anders Mathiesen anvender begreberne habitus og felt i sin 
artikel: ”'Velfærdsprofessionernes' arbejde i det liberaliserede videnssamfund” til at beskrive de 
vilkår, som ”velfærdsarbejdernes” (herunder lærernes) faglige habitus har i dagens Danmark, når 
man taler om ”faglighed”. Det følgende afsnit vil handle om dette og vil fungere som en beskrivelse 
af den samfundsmæssige kontekst, lærerprofessionen for nuværende befinder sig i.
Velfærdsprofessionerne i vidensamfundet
I artiklen ”'Velfærdsprofessionernes' arbejde i det liberaliserede videnssamfund” fokuserer 
Mathiesen på spørgsmålet om, hvad der karakteriserer det, han kalder for ”velfærdsarbejdernes 
habitus”. I artiklen lader han sig inspirere af Bourdieus begreber om ”habitus” og ”felt” til at 
beskrive, hvordan professionerne i det danske velfærdssystem (fx socialrådgivere og lærere) på den 
ene side deler en fælles ”faglig habitus”, som disponerer dem til at handle på bestemte måder i 
praksis og på den anden side er placeret i et bestemt ”felt” (jf. Bourdieus feltteori), hvori der 
udkæmpes kampe om, hvilke egenskaber, arbejdsopgaver, karakteristika etc., der skal være 
definerende for deres arbejde (Mathiesen 2005:58). Et eksempel i forhold til folkeskolen kunne 
være kampen om retten til at definere, hvad der god og dårlig undervisning og følgelig, hvordan 
lærerprofessionen former sig derefter. Han forholder sig kritisk til den nuværende situation som 
velfærdsarbejderne står i, som ifølge ham er kendetegnet ved, at praksiserfaringer tilsidesættes til 
fordel for akademisering og økonomisk effektivisering.
Ifølge Mathiesen er den danske stat og dermed også velfærdsprofessionerne for nuværende 
underlagt en nyliberalistisk diskurs om videnssamfundet, som han mener er en bestemt måde at tale 
på i forhold til at legitimere handlinger og forandringer i staten og dens institutioner: ”Viden-
samfundet betegner et univers af teoretiske diskurser og i det hele taget diskursiv viden, altså mere  
eller mindre abstrakte, verbaliserede forestillinger, som videns-brugerne (fx de politiske og  
administrative ledere) gør eller søger at gøre til norm for indretningen af de historiske konkrete  
samfund og deres institutioner (fx velfærdsinstitutionerne).” (Mathiesen 2005:62).
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Mathiesen kobler diskursen om vidensamfund sammen med dét, at vi lever i en globaliseret verden, 
hvor national-politiske tiltag har trænge kår overfor markedet, da det er blevet så vidtspændende og 
globalt, at det er svært at styre i en national kontekst. Ifølge Mathiesen gennemtrænger det 
globaliserede marked politiske systemer således, at markedslogikker, som fx ”økonomisk fornuft” 
og ressourcetænkning, i stigende grad påvirker velfærdsstatens institutioner eller feltet for 
velfærdsarbejde (Mathiesen 2005:62).
I en sådan verden, hvor økonomiske rationaler og en ophøjelse af teoretisk viden er altdominerende, 
påvirkes skolen, eleverne og lærerne på en helt bestemt måde, og Mathiesen beskriver således, 
hvordan folkeskolens praksis har ændret sig gennem tiderne. Ifølge Mathiesen er 1960'ernes og 
70'ernes pædagogiske idealer om, at læreren skal undervise eleven med udgangspunkt i elevens 
egne erfaringer for derved at give eleven en social handlekompetence, blevet erstattet af en 
orientering mod nyliberalistiske idealer om konkurrence, individualisme og ”ansvar for egen 
læring”. Mathiesen mener, at skolen er blevet en eliteorienteret kundskabsskole, hvor man helt i 
tråd med den økonomiske tænknings ånd orienterer sig mod de bedste elever. Ifølge Mathiesen 
bliver folkeskolen i den nyliberalistiske forståelse til en institution, hvor der er mindre økonomisk 
incitament til at fokusere på de elever, der ikke klarer sig så godt, fordi det ikke kan betale sig. 
Disse elever må altså i højere grad ”klare sig selv” (Mathiesen 2005:68). Ifølge Mathiesen er 
velfærdsstaten blevet en forestilling om et samarbejde om at få mest muligt ud af de tilstedeværende 
ressourcer. I en verden, hvor dette billede er logisk, bliver også kontrol af ressourceforbrug og en 
”måle-veje-mentalitet” helt naturlig, hvorfor det bedst kan betale sig at ”satse på eliten” (Mathiesen 
2005: 72).
Pointen med Mathiesens inddragelse af Bourdieus feltteori er, at disse tendenser i feltet for 
velfærdsarbejde former velfærdsprofessionernes habitus. Ifølge Mathiesen deler velfærdsarbejderne 
(herunder lærerne) en fælles habitus, som er kendetegnet ved, at det forekommer naturligt for de 
velfærdsprofessionelle at medregne økonomiske rationaler i deres forhold til deres klienter eller 
elever (Mathiesen 2005:71). Det vil altså sige, at uagtet om man er enig eller ej i en streng 
økonomisk forståelse af skolen, hvor alt kan måles og vejes og derigennem effektiveres, vil man i 
kraft af sin position i feltet være disponeret for at kunne tænke sådan. I feltet for velfærdsarbejde 
bliver professionernes habitus nok formet af de forskellige diskurser som indhyller samfundet, men 
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der vil altid eksistere flere forskellige måder at opfatte faglighed på. Dette betyder, at logikker om 
lærerfaglighed fra andre felter (fx det uddannelsespolitiske felt), påvirker feltet for velfærdsarbejde, 
men ikke nødvendigvis indoptages ukritisk af lærerne. Feltet for velfærdsarbejde befinder sig 
således i en kamp om, hvad der udgør en god professionel, og Mathiesen beskriver to identificerede 
hovedpositioner som er: en begrebslogisk versus en praksislogisk forståelse af faglighed. Disse to 
forståelser: ”[...] repræsenterer to forskellige handlingsteorier, to modstridende teoretiske  
forklaringer af konkret menneskelig handling.”(Mathiesen 2005:74).
• Den bevidsthedsteoretiske forståelse er i overensstemmelse med diskursen om 
videnssamfundet. Her forstås professionsidentiteten ud fra nogle faglige betragtninger – 
hvilken teoretisk viden der tillægges størst betydning: filosofi, pædagogik, psykologi, 
sociologi osv. Denne tilgang kendetegnes ved at opfatte:”[...] professionernes praksisformer 
som organiseret og styret af abstrakt teoretisk viden (”teoretisk logik”) og som bevidst  
rationel handling eller som bevidst mål-/normstyret handling” (Mathiesen 2005: 74-75).
• I den praksislogiske forståelse, som Mathiesen kæder sammen med Bourdieus 
dispositionelle handlingsteori (det samme som Bourdieus habitusteori) forklares 
professionernes forskellige praksisformer som betinget af historie og tradition, og som en 
praksis baseret på erfaringer. Læreren handler, som han gør på grund af lærerfagets 
historiske udvikling og i kraft af, hvad han har lært på egen ”krop”. På denne måde kan 
enhver profession siges at have en habitus, som er betinget af historie, tradition, uddannelse 
og erfaringer (professionsfaglig habitus).
Mathiesens pointe med opdelingen af to forskellige faglighedsbegreber i feltet er, at den 
dispositionelle handlingsteoretiske forståelse af faglighed kan undertrykkes af øgede krav om 
økonomisk effektivisering og akademiseringen af professionerne. Herved udgrænses traditioner og 
erfaringer fra arbejdet med klienten eller eleven, hvormed man kan sige, at den 
bevidsthedsteoretiske forståelse af faglighed udgrænser den dispositionelle handlingsteoretiske. 
Ifølge Mathiesen er det problematiske heri, at der ikke fokuseres nok på udviklingen af de 
professionelles forståelse af praksis. I en dispositionel handlingsteoretisk optik udvikler den 
professionelle sin faglighed i samarbejde med målgruppen. Dermed lærer en lærer at være lærer 
dels i kraft af den teori, han har stiftet bekendtskab med og dels i det praktiske samspil med sine 
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elever. Igennem praksis erfarer han, hvordan han bedst varetager elevernes trivsel og velfærd, og 
kan i samspil med eleverne potentielt løfte kvaliteten af undervisningen (Mathiesen 2005:76-77).
I den følgende tekstanalyse vil vi anvende Mathiesens begreber om den bevidsthedsteoretiske 
forståelse og den praksislogiske forståelse af lærerens faglighed. Herpå vil vi i et samspil med 
Faircloughs kritisk diskursanalytiske begreber undersøge, hvilke opfattelser af lærerprofessionens 
vidensgrundlag og dens vilkår i skolen, DLF og Rejseholdet skriver frem i de to rapporter.
Tekstanalysedel 1: ”Lærerprofessionens status anno 2010”
Danmarks Lærerforening
DLF søger i rapporten at positionere lærerprofessionen som en central forhandlingspartner i 
udviklingen af skolen med den begrundelse, at lærerne har en værdifuld praksisviden at byde ind 
med, i og med at lærerne er dem, der i sidste ende skal virkeliggøre de politiske beslutninger 
(DLF:3-5). Herved konstrueres lærerprofessionen, som indeholdende værdifuld viden fra praksis 
ved, at deres privilegerede adgang til viden i feltet ekspliciteres, hvilket følgende citat er en 
illustration af: ”[…] og dermed er det os, der har kendskabet til, hvad der fungerer bedst i  
folkeskolens virkelighed.” (DLF:3). Ved at fremhæve professionens privilegerede adgang til feltet 
trækker de på en diskurs om praksislogisk professionsfaglighed, hvilket samtidig har en relationel 
funktion i forhold til Rejseholdet, fordi deres tilgang til vidensindsamling problematiseres for at 
have en for snæver referenceramme: ”Det er imidlertid meget problematisk, hvis der træffes  
politiske beslutninger på baggrund af en referenceramme blandt enkelte skoler og lærere.” 
(DLF:9).
Det er vigtigt for DLF, at byde ind med viden fra konteksten i praksis, hvilket, i Faircloughs 
terminologi, er det sociale niveau, som hele debatten drejer sig om. De udfordrer den opfattelse, at 
der i det seneste årti er blevet tilført flere midler til skolen og foreslår et mere nuanceret blik på 
økonomien, da de regner det for en påstand uden noget gyldigt belæg (DLF:28-29). DLF mener 
derimod, at for få økonomiske ressourcer betyder, at basale forhold i skolernes fysiske rammer ikke 
er i orden: ”Det er i den konkrete undervisningssituation at kvalitetsudviklingen skal foregå. Det er  
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derfor nødvendigt at forholde sig til nogle grundlæggende forudsætninger for, at skolen og eleverne  
kan være parate til at møde fremtidens udfordringer.” (DLF:16). Der peges på, at der mangler 
ressourcer til tidssvarende undervisningsmaterialer (DLF:16), men det handler også om, at 
arbejdsmiljøet påvirker læringssituationen negativt. DLF henviser til en undersøgelse af, at det 
fysiske miljø har konkret indvirkning på læring ved at dårligt indeklima og støj er målt til at 
nedsætte indlæringen med mere end 20%: ”Så forhold som burde være i orden, er nu en barriere 
for at modtage undervisning.” (DLF:17). Herigennem sker en ideationel funktion, hvorved DLF 
forsøger at konstruere et billede af lærerprofessionens muligheder for at levere god undervisning i 
skolens hverdag som hæmmet af manglende ressourcer. Dette fremviser samtidig en relation 
mellem lærerprofessionen og politikerne med deres krav ved at påpege, at lærerne står uden de 
fornødne ressourcer til at gennemføre nok så velmente kvalitetsløft. Hermed udfordrer de diskursen 
om, at der et stort effektiviseringspotentiale i skolens økonomi, som Lars Løkke Rasmussen 
italesatte i sin åbningstale 2009, og som Rejseholdet dermed er indlejret i.
DLF kritiserer regeringens ambition om at komme i top fem i PISA for at være uambitiøs: ”PISA er 
en komparativ ramme, der kan anvendes til drøftelse af egen praksis, men den er indskrænket og 
meningsløs til målfastsættelse.” (DLF:7). DLF taler for et bredt faglighedsbegreb, der rækker ud 
over paratviden, hvilket implicit medudsiger deres forståelse af PISA og forsøger at rekonstruere 
diskursen om videnssamfundets udfordringer i en globaliseret verden ved at artikulere, at: ”[…] 
paratviden i test og prøver er udtryk for et alt for lavt ambitionsniveau. Det er ikke den faglighed,  
der vil blive efterspurgt på arbejdsmarkedet.” (DLF:20). Danmarks konkurrenceevne, som 
folkeskolen er et udgangspunkt for, skal virkeliggøres gennem professionens anvendelse af et bredt 
faglighedsbegreb, hvorigennem eleverne rustes til at være kritiske og selvstændige brugere af viden 
(DLF:20).
Ifølge DLF er lærerprofessionens uddannelsesniveau det springende punkt for kvaliteten i skolen. 
Det vil sige, at førend lærerprofessionen kan leve op til de politiske krav, og dermed realistisk 
påtage sig ansvaret for kvalitetsløftet, så må professionen selv løftes. DLF efterspørger derfor et 
konkret efteruddannelsesløfte fra regeringen (DLF:12). I forbindelse hertil formulerer de, at lærerne 
skal være eksperter i undervisning (DLF:11-14). Denne formulering implicerer tre pointer omkring 
professionens faglighed. For det første, at kvaliteten aldrig bliver bedre end lærernes 
33
uddannelsesmuligheder med henvisning til undersøgelser af investeringsafkast indenfor 
uddannelsessektoren: ”Forskningen viser entydigt, at netop lærernes kompetencer er altafgørende 
for elvernes udbytte af undervisningen.” (DLF:12).
For det andet at professionen skal have et fagligt råderum. De problematiserer høj grad af styring, 
og for høj grad af ideologisk grundlag for politiske beslutninger, som altså hverken er informeret af 
forskning eller praksis: ”Med den detailstyring, der er omkring folkeskolen, er det problematisk, at  
så mange beslutninger alene bygger på ideologi.” (DLF:9), hvorved der rettes en kritik af 
politikernes holdningsbaserede indførelse af eksempelvis målfastsættelse og brug af tests som 
styringsredskaber til at skabe udvikling.
Og endelig for det tredje at virkeliggørelse af visionerne i forskningsbaseret viden i daglig praksis 
sker gennem lærerprofessionen. Derfor skal lærerne klædes bedre på til at ” […] anvende, vurdere 
og forholde sig kritisk til den nyeste forskning […]” DLF:12). Dette fremviser forståelsen af, at teori 
og metoder formes af lærernes habitus i relation med eleverne i den konkrete kontekst. Forskningen 
får substans igennem succes og succesen er et møde mellem teori og praksis. Her ses det, hvordan 
en praksislogisk tilgang til professionens vidensgrundlag fremstilles. Uagtet hvor meget 
forskningsbaseret viden vi kan generere i fremtiden, så vil succesen altså, ifølge DLF, afhænge af 
lærernes kompetencer til at omsætte teoretiske erkendelser til handlinger i praksis.
Sammenfattende kan vi sige, at der tales ud fra en diskursorden om nødvendigheden af et bredt 
faglighedsbegreb, et syn på konteksten som manglende de fornødne ressourcer og en praksislogisk 
professionsfaglighed, som giver lærerne en privilegeret position i forhold til at reflektere over 
udviklingsmulighederne i praksis.
Rejseholdet
I Rejseholdets rapport gennemgår de deres ti anbefalinger i en redegørende form, men der sker et 
centralt tekstuelt brud i begyndelsen af rapporten. Indledningsvist på side 8-9 og 11 er et brud på 
den stilistiske form ved, at der konstrueres et fiktivt anonymt lærersubjekt: ”[…] måske er der en 
folkeskolelærer som får rynker i panden af vores rapport allerede før vores anbefalinger er  
offentliggjort. Som tænker: åh nej, ikke igen.” (Rejs:8-9). Og det anonyme subjekt får ordet igen på 
side 11: ”Sympatisk skrivebordsidé, ja. Men den vil støde på grund, når den rammer virkeligheden  
med al dens uorden, skæve eksistenser, fejl og mangler.” (Rejs:11). Hermed konstrueres en 
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dialogisk form, hvor agenten er anonym og dermed ikke kan tage til genmæle. På side 11 opfølges 
denne konstruktion med, hvad vi tolker som, en intertekstuel reference til DLF's rapport, der får 
disse ord med på vejen: ”Når målet er at blive én af verdens bedste, så skal der andet og mere til  
end små justeringer af det, skolen gør og kan i dag. Det er ikke tilstrækkeligt at flytte lidt på  
timetal, fag eller linjefagsdækning.” (Rejs:11). I stedet for disse justeringer, som er nogle af de 
områder DLF peger på (DLF:14,31) skal man altså, ifølge Rejseholdet, tænke helt nyt og lave 
gennemgribende forandringer, der åbner for andre perspektiver: ”Der er tale om en langsigtet  
satsning, og resultaterne vil først være synlige om adskillige år.” (Rejs:8). Tiltagene handler om 
bedre kompetencer til ledere og lærerprofessionen – kompetenceudvikling som en uomgængelig del 
af deres arbejdsliv, mere forskningsbaseret viden, større offentlighed omkring skolens resultater, 
større lokal frihed til at drive skole, hvor skolen til gengæld dokumenterer sit arbejde (rejs:9-13).
Rejseholdets anbefalinger er gensidigt betingede forstået på den måde, at der ikke skal tilføres flere 
ressourcer til skolen så længe, at samtlige anbefalinger vedtages og implementeres. Dog med 
undtagelse af etableringen af 200 ph.d. stillinger, som forskningspuljen fra Det Strategiske 
Forskningsråd skal finansiere. Det vil sige, at de forholder sig til konteksten ved at pege på, at 
ressourcer skal omdirigeres og udnyttes mere effektivt, hvorved de trækker på diskursen om et stort 
effektiviseringspotentiale (Rejs:8, 34-35).
Faglighedsbegrebet, lærerprofessionen skal arbejde udfra, handler både om viden og evnen til 
kritisk at anvende den (Rejs:11). Skolen skal uddanne det hele menneske, og det fordrer trin- og 
slutmål for alle skolens opgaver med eleverne og dermed også evalueringsmetoder, der kan 
indfange alle skolens funktioner (Rejs: 20-21). Ambitionen er at komme i top fem i PISA, og alle 
elever skal fagligt hæves et helt klassetrin (Rejs:11). De formulerer, at ”Undervisningen skal med 
andre ord op i et andet gear end i dag […]” (Rejs:11), hvilket medudsiger, at lærerne skal op i et 
andet gear. Og videre i rapporten ekspliciteres direkte til lærerne: ”Kravet til lærerne fremover er  
klart: Eleverne skal lære mere, end de gør i dag, og hver enkelt elev skal lære så meget som 
muligt.” (Rejs:21). Der skabes således en tydelig relation mellem lærerne og politikerne med krav 
om bedre resultater, hvor lærerne skal (jf. krav) løfte ambitionerne uden at slække på uddannelsen 
af det hele menneske, hvilket, ifølge Rejseholdet, fordrer en anderledes systematisk tilgang til, hvad 
der skal læres og refleksion over og evaluering af undervisningens forbedringsmuligheder. Dette
fordrer, at lærerne har kompetencemæssige forudsætninger for at kunne få undervisningen op på et 
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andet niveau.
Rejseholdet problematiserer professionens nuværende vidensgrundlag gennem formuleringer som: 
”Holdninger, vel at mærke. Ikke viden. Om dette eller hint virker, er ofte ikke noget, man ved, men 
derimod noget, man tror eller synes.” (Rejs:18). Og videre at disse mange holdninger er ”[…] et  
rigtig skidt udgangspunkt for lærere og skolelederes arbejde med at udvikle skolens kvalitet.” 
(Rejs:18). Dette fremviser den bevidsthedsteoretiske tilgang til professionen, hvor praksis erfaring 
tillægges en sekundær værdi. En satsning på forskning indenfor folkeskolens almenundervisning 
foreslås, så der kan etableres et forskningsbaseret grundlag for alle skolens fag, der giver 
lærerprofessionen, hvad Rejseholdet benævner som, solid viden at arbejde udfra (Rejs:18).
Fremtidens lærerstuderende skal have bedre karakterer for at komme ind på læreruddannelsen, 
hvilket vil medføre lærermangel, som skal kompenseres for ved, at folkeskoleloven skal laves om, 
så ikke-læreruddannede må undervise (Rejs:15,29). Ifølge rejseholdet vil professionen nyde godt af 
to forhold, hvis dette gennemføres. For det første vil de kommende undervisere være dygtigere, 
fordi tiden på seminarierne i højere grad kan bruges på didaktik og ydermere vil professionens 
prestige stige som følge af skærpede optagelseskrav, hvorved igen den teoretiske viden tillægges 
meget høj værdi (Rejs:14-15).
For at de nuværende lærere kan være med til at give skolen det nødvendige kvalitetsløft, fordrer det, 
ifølge Rejseholdet, en opkvalificering af lærerprofessionen, og de formulerer: ”Danmark er et af de  
lande i verden, hvor lærerne gennemfører mindst efter- og videreuddannelse og  
kompetenceudvikling.” (Rejs:14). I formuleringen er læreren den handlende agent, som med det 
aktive verbum ”gennemfører” ansvarliggøres af Rejseholdet uden, at de tager stilling til frekvensen 
af tilbudt efteruddannelse. Virkeliggørelsen forestilles: ”[…] for eksempel ved at lærerne bruger 
mindre tid på planlægning mv.” (Rejs:15). Her er en svag koheræns, da begrundelsen for antagelsen 
om at effektivisering kan frigive den påkrævede tid forbliver implicit såvel som, at dette ”mv.” 
tilslører, hvor pengene skal komme fra. Rejseholdet foreslår, at der bevilges penge til de 200 ph.d. 
stillinger, men ellers skal ressourcerne komme ud af at alle anbefalingerne gennemføres, som på 
sigt antages at frigive de fornødne ressourcer til eksempelvis lærernes kompetenceudvikling 
(Rejs:34-35).
Sammenfattende kan vi sige, at der tales ud fra en diskursorden, som består af frigivelse af 
ressourcer gennem effektivisering, et højere fagligt niveau i skolen, og at lærerprofessionens 
faglighed følgelig skal højnes for at kunne medskabe dette kvalitetsløft, hvilket tænkes udfra et 
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bevidsthedsteoretisk perspektiv på lærerprofessionen.
Rejseholdets og DLF's forestillinger om indholdet i lærerprofessionen hænger sammen med deres 
syn på, hvordan skolen og dermed også lærerne bør ledes. Styring er temaet for den følgende 
analysedel. 
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Analysedel 2: ”Styring”
New Public Management
I dette afsnit vil vi kort redegøre for New Public Management (herefter NPM), som er en 
rammebetegnelse for styringsredskaber vedrørende drift af offentlige institutioner. 
Eksempler på sådanne styringsredskaber er: taxameterordninger, kontraktstyring, 
brugertilfredshedsundersøgelser, akkreditering og evalueringsværktøjer. NPM danner for 
nuværende en del af grundlaget for principperne bag styringen af den offentlige sektor i Danmark 
og vedrører derfor også den danske folkeskole og dermed de danske lærere.
Styringsredskaberne i NPM har rodfæste i nogle af de grundtanker, som kommer fra den private 
sektor (markedet), og har, ifølge lektor ved institut for Samfund og Globalisering John Storm 
Pedersen, det grundlæggende formål: ”[...] at få den offentlige sektor til at producere og levere  
mere velfærd for samme ressourcer ved at markedsgøre produktionen og leveringen af  
velfærdsydelserne på den ene eller anden måde og i et større eller mindre omfang” (Pedersen 
2010:49).
Videre definerer John Storm Pedersen NPM som en model for offentlig styring, der indbefatter, at:
1. ”Markeder eller noget, der ligner, er blevet indført og anvendes. 
2. Styringsinstrumenter og styringsværktøjer, som belønner, henholdsvis økonomisk straffer de  
organisationer, der performer godt, henholdsvis ringe, er blevet indført og anvendes.
3. Ledelseskoncepter og ledelsesteknikker fra private virksomheder er blevet indført og  
anvendes i den offentlige sektor.” (Pedersen 2010:50).
NPM handler altså om økonomisk effektivitet i den offentlige sektor, og blev ifølge Pedersen 
introduceret i slutfirserne, som en reaktion på dårlige erfaringer med planøkonomisk tænkning.
Kritikken var dengang som nu, at planøkonomi er for økonomisk ineffektiv, bureaukratisk og i alt 
for høj grad top-down styret til at kunne opfylde borgernes forskelligartede behov på en 
tilfredsstillende måde. En anden kritik af planøkonomisk styring handler om, at politikkernes egne 
idealer er for styrende for, hvordan ressourcer tilføres de samfundsmæssige institutioner. Dermed 
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tages der ikke nødvendigvis hensyn, til hvad borgeren egentlig måtte have behov for. 
Argumentationen for at indføre markedslogikker i driften af offentlige institutioner er altså, at 
borgerne kan vælge de ydelser, de har brug for og derfor ikke begrænses til at skulle vælge mellem 
former for ydelse, der udelukkende er defineret på forhånd af en bestemt politisk idé (Pedersen 
2010:47-48).
Ifølge Pedersen kan NPM ikke defineres entydigt som en enkelt og sammenhængende teori, men 
skal forstås som en forskellig række af styringsredskaber, der kan anvendes i det offentlige med 
forskellige mål for øje. Nogle mener, at skal NPM have til formål at markedsgøre den offentlige 
sektor fuldstændigt (det vil sige en total privatisering), mens andre mener, at NPM skal bruges med 
henblik på at indføre en økonomisk incitamentsstruktur. I den sidstnævnte forståelse af NPM, er der 
altså ikke tale om en tro på gennemgribende privatisering af den offentlige sektor men om en 
holdning til, at staten skal belønne eksempelvis kommuner eller skoleledere, hvis de lever op til de 
retningslinjer og mål, som er udstukket fra statslig side (Pedersen 2010:49).
Professor i pædagogik og uddannelsesforskning Katrin Hjort beskriver indførelsen af NPM som en 
del af den udvikling, hun kalder for moderniseringen af den offentlige sektor. Hun mener, at den 
danske stat kan betegnes som en: ”[...] koncernstat, der i stigende grad forsøger at basere sig på 
kontraktstyring på alle niveauer, herunder på udvikling af koncepter (faste metodebeskrivelser) for  
de (offentlige) ansattes arbejde.” (Hjort 2008:29). Katrin Hjort beskriver, hvordan denne udvikling 
i en dansk kontekst kan karakteriseres som en overgang fra et velfærdssystem, der tidligere hvilede 
på et ”high-trust” forhold til arbejderne indenfor professionerne i den offentlige sektor, men som nu 
baseres på et ”low-trust” forhold. Det vil sige, at der tidligere i den offentlige sektor var indlejret en 
større tillid til, at de ansatte kunne udføre deres arbejde eksempelvis metodefrit og ud fra 
professionsfaglige vurderinger. Med indførelsen af NPM er dette billede forandret i kraft af, at de 
fagprofessionelle i større grad skal rette sig efter standardiserede kvalitetsmål, som betyder, at der 
udvikles et kontraktmæssigt forhold mellem den fagprofessionelle og staten. Dermed ikke sagt at 
eksempelvis folkeskolelærerne på bogstaveligste vis skriver under på en kontrakt indeholdende 
detaljerede beskrivelser af mål og krav til undervisningen men snarere, at der eksisterer en implicit 
kontraktmæssig relation mellem læreren og staten. Hvis læreren ikke opfylder (de standardiserede) 
mål for undervisningen, kan han altså stilles til ansvar for ikke at have opfyldt ”kontrakten” (Hjort 
2008:29). Menneskesynet i NPM er helt centralt i forklaringen på lærerens forestillede 
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bevæggrunde for at opfylde kontrakten, og for at NPM kan virke som en logisk tilgang til styringen 
af det offentlige. NPM's menneskesyn hviler ifølge Katrin Hjort på tanken om Economic Man, hvor 
mennesket tænkes som egennyttigt og motiveret af konkurrencelyst og økonomiske incitamenter 
(Hjort 2008:157f). I en folkeskolekontekst betyder dette, at lærerne (ifølge NPM) motiveres til at 
”opfylde deres kontrakter”, hvilket vil sige, at de tilrettelægger undervisningen og måler dens effekt 
på eleverne ud fra standardiserede kvalitetsmål. Opfyldelsen af sådanne mål fører (for nuværende) 
måske ikke til, at de får en økonomisk gevinst, men fungerer som anerkendelse af deres arbejde og 
dermed af dem selv.
Katrin Hjort problematiserer denne forståelse, idet hun mener, at den ikke kan bruges om den 
gruppe af mennesker, som arbejder indenfor de offentlige velfærdsinstitutioner. Ifølge hende 
eksisterer der nemlig en velfærdsprofessions-etos, der handler om at mennesker, som arbejder 
indenfor velfærdsområdet, typisk er motiveret til påtage sig et arbejde, som fx lærer, på grund af 
lysten til at undervise børnene og ikke på grund af økonomiske incitamenter (Hjort 2008:158).
Tekstanalysedel 2:”Styring”
I den følgende tekstanalyse vil vi afdække de to rapporters konstruktion af diskursen om styringen 
af folkeskolen. I Faircloughs terminologi fungerer NPM som en struktur i den sociale praksis i 
skolen, som derfor også påvirker den diskursive praksis om styringen af skolen. I analysen vil det 
fremgå, hvordan Rejseholdet og DLF konstruerer to grundlæggende forskellige diskursordner 
angående (magt)forholdet mellem det politiske felt og folkeskolelærerne i forhold til styringen af 
skolen.
Rejseholdet
I Rejseholdets rapport udtrykkes en holdning til styring, som trækker på logikker fra NPM. 
I en NPM tankegang tænkes skolen ind i en markedslogik, som foreskriver at undervisningen bør 
være målbar, evidensbaseret (se Tekstanalysedel 3), og at den, fra et centralt niveau, skal tilpasses 
brugernes behov. Det centrale niveau er i Rejseholdets rapport blandt andet skoleledelsen 
(kommunalt og lokalt), som skal kvalificeres til at kunne foretage analyser af undervisningen ved 
hjælp af tekniske kompetencer:
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”Det drejer sig for eksempel om kompetencer inden for analyse og udvikling af skolens didaktiske  
og pædagogiske niveau. Og det handler om at få redskaber til at fortolke skolens resultater i form 
af tests, afgangsprøver, trivselsmålinger og brugertilfredshedsundersøgelser til brug for udvikling  
af  undervisningen.” (Rejs:16).
Rejseholdet peger på fordelen ved, at skoleledelserne rundt om i landet fremlægger skolens 
resultater til offentlig høring i en årlig kvalitetsrapport, der dels vil give lederne anerkendelse for 
deres arbejde, og som desuden skal fungere som inspiration og vidensdeling i forhold til andre 
skoler (Rejs:23). I en NPM logik kan skolen dermed ses som en virksomhed, hvori læreren 
producerer en ”vare” (undervisning), som kan kontrolleres af en virksomhedsledelse (fx en 
skoleleder, som selv kontrolleres af en skolechef...). Ved anvendelsen af tekniske metoder formår 
virksomhedsledelsen at kvalitetssikre varen overfor forbrugeren (fx forældrene og eleverne). I dette 
forhold tænkes lærerne og skolelederne som drevet af økonomiske incitamenter til at tage ansvar for 
at kvalitetsmålene nås, hvilket fremgår af det følgende citat:
”En øget vægt på resultater og resultatforbedringer i løn og karrieremuligheder for skoleledere og  
skolechefer vil ligeledes bidrage til øget anerkendelse af gode resultater og gøre det mere  
tillokkende at påtage sig ansvaret for vigtige forandringer på skolerne.” (Rejs:23).
og videre, i forhold til lærerne:
”Kompetenceudviklingen bør understøttes af, at der skabes en klarere sammenhæng mellem, hvor  
dygtige lærere er, og deres løn.” (Rejs:15).
Her konstrueres kohærens mellem, at lærerne og lederne har udsigt til økonomisk fortjeneste, og at 
de er villige til at påtage sig ansvar for deres arbejde. Denne kobling er udtryk for, at Rejseholdets 
argumentation er ideologisk investeret i en NPM diskurs indeholdende menneskesynet ”economic 
man”. Accept af kohærensen forudsætter dermed en accept af mennesket som ”economic man”.
Med Faircloughs begreb om sprogets ideationelle funktion, konstruerer Rejseholdets rapport altså 
en overordnet ramme for, hvordan og fra hvilket perspektiv man skal tale om folkeskolen.
Som det fremgår af citaterne, konstruerer denne ramme skolen som en offentlig institution, der i en 
NPM logik kan anskues som en virksomhed, der er underlagt markedslignende vilkår. Denne 
kategoriserende konstruktion af skolen danner følgelig udgangspunktet for den relationelle 
konstruktion af forholdet mellem lærerne og skolelederne. I kraft af det øgede fokus på ledelsens 
styrende funktion er der her tale om et ”low-trust” forhold til læreren, som skriftligt skal 
dokumentere sin arbejdsindsats. Slutteligt fungerer rapportens syn på styring konstruerende for 
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folkeskolemedarbejdernes identitet, idet ledere og lærere konstrueres som ”economic men” drevet 
af konkurrencelyst og økonomiske interesser, som motiverer dem til at påtage sig ansvar for 
kvaliteten i skolen.
Ifølge Rejseholdet skal styringen af skolens indhold og undervisning dog ikke være så stram, at det 
forhindrer lærerne og lederne i selv at udvikle og forme deres arbejdsplads, og de pointerer, at 
politikerne skal respektere den viden, som skolens medarbejdere besidder. Men som det fremgår af 
følgende citat forpligter denne frihed:
”[…] politikerne [skal] stille ét centralt krav til skolerne og til kommunerne: Dokumentér jeres  
resultater. Vis omverdenen, at det, I vælger at gøre, virker. At eleverne bliver dygtigere. Og hvis  
noget ikke virker ordentligt, skal I være indstillet på at fortælle det til omverdenen og forklare, hvad  
I vil gøre ved det.” (Rejs:11).
Dokumentation og offentliggørelse af resultater er centrale elementer i en NPM logik af to årsager. 
Dels fungerer det som regeringens styring af, at skolen opfylder de mål, som de er blevet pålagt og 
dels gør det varen ”undervisning” gennemskuelig for køberne/forbrugerne af undervisning (læs: 
eleverne og forældrene).
Undervisningen skal dokumenteres og ifølge Rejseholdet kan og skal folkeskolen måle mere end de 
gør for nuværende: ”Desuden er det et problem, at de såkaldte slut- og trinmål alene omfatter  
elevernes faglige indlæring. […] Der bør udvikles trin- og slutmål for elevens alsidige udvikling.  
[…] Der bør desuden udvikles metoder til at evaluere disse kompetencer.” (Rejs:20-21).
Formuleringen: ”elevens alsidige udvikling” henviser direkte til tekstligt indhold fra folkeskolens 
formålsparagraf (Formålsparagraf 2006), og der er således tale om manifest intertekstualitet. Ønsket 
om at ville måle elevens alsidige udvikling opstår som en naturlig del af den NPM inspirerede 
styringsdiskurs, Rejseholdet trækker på. I denne opfattelse skal hele skolens formål, både det 
faglige og det ikke-faglige indhold, gøres målbart, hvilket vil sige, at formålsparagraffen gøres til et 
element i en NPM logik. I den NPM inspirerede diskurs om styring sikres elevernes faglige udbytte 
blandt andet ved, at undervisningen kan vurderes ud fra standardiserede mål. Rationalet er dermed, 
at skolens forpligtelse på dannelsen af elevernes ikke-faglige udvikling ligeledes bedst sikres 
gennem dokumentation af definerede og standardiserede mål.
Rejseholdets konstruktion af styringsdiskursen i folkeskolen kan afslutningsvist siges at indeholde 
følgende diskursorden: Standardiserede mål udarbejdes fra et centralt niveau, hvilket kvalitetssikrer 
43
indholdet i skolen og gør det gennemskueligt. Medarbejderne i skolen motiveres af økonomiske 
incitamenter til at tage ansvar for og dokumentere at målene nås. På denne måde ved brugerne 
”hvad de får for pengene”, når de sender deres børn i skole, og at skolens medarbejdere gør deres 
arbejde ordentligt.
Danmarks Lærerforening
I DLF's rapport konstrueres ikke samme NPM inspirerede styringsdiskurs som hos Rejseholdet. 
DLF forholder sig ikke til styring, ved fx at henvise til kvaliteten ved trin- og målstyring, men 
fokuserer derimod på, at lærerne har en professionsfaglighed, som giver dem autoritet og legitimitet 
til at sikre undervisningens kvalitet (jf. Tekstanalysedel 1). DLF placerer sig derfor i en position, 
som er kritisk overfor den styringsdiskurs om skolen, der dels præger lærernes arbejde, og som også 
præger debatten om skolen: ”Mange lærere oplever, at muligheden for at lave god undervisning  
forringes. Mere central styring og kontrol, mangel på daglig nærværende ledelse, for mange  
kommunale indsatsområder, mange nye opgaver, og mangel på resurser til nye  
undervisningsmaterialer, holddannelsestimer og vikardækning, er nogle af de vilkår, der forringer  
lærernes arbejde.” (DLF:16).
DLF trækker her på elementer fra en praksislogisk professionsfaglighedsdiskurs til at fremsætte en 
kritik af de rationaler, som ligger i en NPM inspireret styringsdiskurs i skolen. Konkret ses dette 
ved, at DLF sammenkæder det, at undervisningen ikke kan lykkes, når der på den ene side er for 
meget central styring og på den anden side ikke tilføres de fornødne økonomiske ressourcer.
Denne positionering, med lærerfaglighed som hovedargument for kritik af den nuværende 
styringsdiskurs, udgør en overordnet ideationel eller kategoriserende ramme for måden, hvorpå 
DLF forsøger at (re)konstruere styringsdiskursen.
DLF erklærer sig enige i, at skoleledelserne på de danske skoler har stor betydning for lærernes 
arbejde, men deres konstruktion af ledelsens funktion i styringen af skolen adskiller sig dog fra 
konstruktionen af ledelse i Rejseholdets rapport: ”[…] lærerne på mange skoler mangler daglig  
nærværende ledelse, bl.a. begrundet i mange administrative opgaver. Regeringen og  
Undervisningsministeriet har taget flere tilløb i forhold til de unødvendige bureaukratiske  
stramninger, der er blevet en del af folkeskolens hverdag. Det er imidlertid blevet ved tilløbet.”  
(DLF: 16, 17). DLF konstruerer kohærens mellem elementet ”nærværende ledelse” og 
skoleledelsens mulighed for at sikre kvaliteten i skolen. Dermed forsøger DLF at dirigere diskursen 
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om styring ved at flytte fokus over på det relationelle i den praktiske hverdag i skolen og væk fra 
det nuværende fokus på administration. I denne rekonstruktion placeres ansvaret direkte hos 
Regeringen og Undervisningsministeriet, som DLF mener, har for megen indflydelse på skolen: 
”[…] det grundlæggende problem, [er] at der ikke er tilstrækkelig kobling mellem de 
vidensproducerende miljøer og de politikere, der skal gøre brug af den viden. Med den 
detailstyring, der er omkring folkeskolen, er det problematisk, at så mange beslutninger alene  
bygger på ideologi.” (DLF:9). Anvendelsen af begrebet ”ideologi” kan her tolkes som henvisende 
til den NPM logik, der hersker i forhold til styringen af skolen, hvor blandt andet tests af elevernes 
faglighed er central. I følgende citat ses det hvordan DLF forholder sig kritisk til den form for 
kontrol og tests af faglighed, som eksisterer i den NPM-inspirerede styringsdiskurs: ”Skolen skal  
bygge på en faglighed, hvor kundskaber og personlig udvikling og dannelse ikke er uafhængige  
opgaver for skolen, men én og samme opgave. Begrebet faglighed skal dække mere end blot  
paratviden. […] Demonstration af paratviden i test og prøver er udtryk for et alt for lavt  
ambitionsniveau. Det er ikke den faglighed, der vil blive efterspurgt på arbejdsmarkedet […] det er  
den brede faglighed, der udruster eleverne til et rigt og meningsfuldt liv.” (DLF s.19-20).
I citatet mener vi at kunne se, at DLF retter en kritik mod folkeskolens nuværende formålsparagraf 
fra 2006. Dermed er der tale om intertekstualitet, fordi formålsparagraffen er en ”lovtekst” alle må 
forholde sig til i den diskursive praksis om skolen. Før denne kritik kan skitseres fyldestgørende, er 
det imidlertid nødvendigt først at nævne nogle af de ændringer, som er blevet ændret fra den gamle 
formålsparagraf fra 1993 til den nye fra 2006. Først og fremmest er fokusset på, at skolen skal 
understøtte ”elevens alsidige personlige udvikling” fra formålsparagraffen af 1993 blevet erstattet 
med, at skolen skal understøtte ”elevens alsidige udvikling”. Det personlige er altså fjernet fra den 
nuværende formålsparagraf. Dernæst er der i den nuværende formålsparagraf blevet tilføjet, at 
skolen skal give eleverne: ”[...] kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre  
uddannelse og giver dem lyst til at lære mere [...]”(Formålsparagraf 2006). Disse ændringer kan 
anses for at være en orientering mod et arbejdsmarked, der kræver at eleven løbende skal tilegne sig 
kompetencer og uddannelse og er blevet kritiseret for ikke at medregne vigtigheden af den almene 
dannelse, som skolen traditionelt har forpligtet sig på (Pedersen 2008:25 og Lieberkind 2008:56). 
DLF synes derfor bevidst at skrive personlig, når de forholder sig til, hvilken slags faglighed skolen 
har for mål at videregive til eleverne. De påpeger, at det ikke er faglighed forstået som paratviden, 
der efterspørges af det arbejdsmarked, som den nye formålsparagraf skulle orientere sig mod. 
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Derudover er det sigende, at DLF slet ikke formulerer tanken, at man kan ”måle og veje” det 
personlige aspekt i tests og prøver. Til sidst i citatet skaber DLF kohærens mellem deres syn på 
faglighed og elevernes mulighed for et meningsfuldt liv. Implicit betyder dette at andre syn på 
faglighed ikke kan skabe en meningsfuld skolegang for eleverne. Med denne tilsyneladende kritik 
af den nuværende formålsparagraf, forsøger DLF altså at øve indflydelse på diskursen om styringen 
af skolen. Deres rationale om, at man ikke nødvendigvis kan måle og veje alle former for faglighed 
står nemlig i modsætning til Rejseholdets NPM inspirerede forståelse af, at hele skolens formål kan 
måles.
Ifølge DLF skal løsningen på styringen af skolen findes i et samarbejde mellem lærere og 
politikere: ”[...] vi [ser] frem til, at vi sammen forholder os til, hvordan vi bedst sikrer verdens  
bedste folkeskole – også til fremtidens samfund.” (DLF: 3) og videre: ”Et sådant forpligtende 
samarbejde er den bedste garanti for, at nye tiltag kan implementeres og forankres i folkeskolen.” 
(DLF: 5). Citatet er udtryk for, hvordan DLF direkte forsøger at (re)konstruere dels det relationelle 
forhold mellem lærere og politikere. DLF's formulering om pligt til samarbejde konstruerer et mere 
ligeværdigt forhold mellem politikere og lærere i debatten. Og videre konstruerer DLF lærernes 
identitet i modsætning til menneskesynet ”economic man” fra NPM styringsdiskursen. DLF 
fokuserer nemlig på, at lærerne allerede påtager sig et stort ansvar for skolens dagligdag, og at deres 
professionsfaglige kompetencer bør medregnes i spørgsmålet om styringen af skolen.
Diskursordnen i DLF's konstruktion af diskursen om styring i skolen kan opsamlende siges at være 
følgende: Lærerens professionsfaglighed bør udgøre et centralt element i diskursen om styringen af 
skolen; skoleledere kan understøtte lærerens arbejde ved at være nærværende, hvilket for 
nuværende vanskeliggøres af for mange administrative opgaver. Styringen af skolen skal foregå og 
udvikles i et dialogisk samarbejde og ikke være dikteret af politisk ideologi.
Når NPM appliceres i en folkeskolekontekst forudsætter det således, at undervisningen gøres 
målbar. Målbarhed er en helt central forudsætning for, at den ”vare” som undervisningen tænkes at 
være, kan standardiseres sådan, at den kan effektiveres økonomisk, så de danske elevers udbytte af 
undervisningen kan sammenlignes internationalt, og at alle i samfundet dermed ved, ”hvad de får 
for pengene” i den danske folkeskole. I ”folkeskolefeltet” taler man derfor om, at der skal være 
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solid viden om, hvad der ”virker” i undervisningen, og at den dermed skal være forskningsbaseret. 
Det følgende afsnit handler om, hvordan forskningsbaseret viden kan tænkes i forhold til at 
medskabe udvikling i den pædagogiske praksis. 
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Analysedel 3: ”Forskningsbaseret kvalitetsløft”
Forskningsbaseret viden
Begge rapporter forholder sig til begrebet om ”forskningsbaseret viden”, og hvilken status og 
funktion denne type viden skal have i forhold til udviklingen af folkeskolen. Forskningsbaseret 
undervisning kan også betegnes som evidensbaseret undervisning, og dette afsnit har til formål at 
afdække, hvad der kan menes med dette blik på undervisning, og hvad forskningen kan konkludere.
Begrebet om evidens blev oprindeligt introduceret inden for det sundhedsfaglige felt af den britiske 
læge Archi Cochrane og var en kritik af, at for megen sundhedsarbejde i den kliniske praksis var 
baseret på generelle teorier om medicin og praktisk erfaring og for lidt på videnskabelige metoder, 
som kunne bevise effekten af sundhedsarbejdet (Hjort 2008:25). Cochrane mente dog ikke, at en 
evidensbaseret tilgang til klinisk praksis skal fungere som en erstatning for de 
sundhedsprofessionelles skøn, og man kan derfor med Katrin Hjorts ord sige, at: ”Evidens skal 
informere, ikke diktere praksis” (Hjort 2008:26).
Begrebet evidens er flertydigt med forskelligt indhold afhængigt af, hvilket felt vi beskæftiger os 
med. Begrebet handler derfor også om, hvilket videnskabeligt paradigme, der ligger bag 
identifikationen af ”hvad der virker”. To yderpunkter kan siges at være ”lokal evidens”, som er 
kontekstsensitiv og opmærksom på det relationelle aspekt af enhver pædagogisk praksis, hvor 
evidens informerer/understøtter det professionelle skøn i praksis. Her overfor er ”global evidens”, 
som borttænker visse aspekter af konteksten i bestræbelsen på at få generaliserbare udsigelser. 
Herunder kan der være en større eller mindre opmærksomhed på variable i den specifikke kontekst, 
hvorved en del af kontekstsensitiviteten kan siges at blive geninstalleres i kraft af statistiske 
korrelationer, såsom elevernes socioøkonomiske forhold, køn, alder med mere. Forholdet mellem 
”lokal” og ”global” evidens er således mellem et humanistisk orienteret paradigme versus et mere 
naturvidenskabeligt (Moos mfl. 2005:7,21).
Det springende punkt bliver, hvad forskningen kan udsige konklusioner om, når man beskæftiger 
sig med, hvordan man bedst mulig sikrer kvalitet i undervisningen.
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Fire myter
Der florerer, ifølge lektor på DPU's Institut for Pædagogik Lejf Moos, mindst fire myter i debatten 
omkring, hvordan vi kan hæve kvaliteten af undervisningen (Moos m.fl. 2005). Første myte er en 
tro på, at bestemte metoder, teknikker og undervisningsformer er bedre end andre og vil sikre et 
kvalitetsløft, men dette hviler på antagelsen om ”global evidens” og forskningsforsøg med netop 
global evidens påviser, at det udslagsgivende i læringssituationen er selve mødet mellem underviser 
og elev. Anden myte er, at der er en generel og automatisk sammenhæng mellem ressourcer og 
resultater, hvilket er påvist ikke at være gældende efter et vist økonomisk niveau er nået. Den tredje 
myte er, at computere kan bruges som arbejdsredskab til at hæve kvaliteten, men der er ingen 
påviselig sammenhæng anden end, at eleverne selvfølgelig bliver dygtigere til at anvende 
computere. Den fjerde myte er, at brugen af tests kan være det afgørende middel til at hæve 
kvaliteten, men dette må nuanceres til, at det vigtigste i læringsøjemed er, at eleven oplever klare 
forventninger og får forståelig retningsanvisende tilbagemelding, hvilket kan gøres på mange 
måder, hvoraf tests blot er en måde. Der er således intet forskningsmæssigt belæg for nogle af disse 
myter/antagelser (Moos m.fl. 2005:35-37).
At nå til disse forskningsmæssige erkendelser har taget mange år, og et af de første steder 
forskningen startede med at lede efter en sammenhæng mellem undervisningen og dens resultater 
var lærerens intelligens. Dette mundede ud i en negativ konklusion, da man ikke kunne påvise en 
sammenhæng. Dette flyttede fokus hen på personlighedsegenskaber hos læreren, fordi man mente, 
at svaret måske lå i nogle særligt fordelagtige egenskaber som den gode lærer besad, men igen var 
det uden held. Blikket blev derfor rettet mod undervisningsformen eller metoder, men igen var der 
ingen påviselig sammenhæng, der kunne privilegere en særlig form eller metode. Herefter 
genovervejede man, hvorvidt det individualistiske blik var formålstjenesteligt og bredte fokus ud til 
også at inddrage eleverne. Dette rettede fokus hen på undervisningsmiljøet, og her fandt man 
positive sammenhænge. Et positivt defineret og trygt læringsmiljø har sammenhæng med elevernes 
læringsudbytte. Moos m.fl. gengiver ti faktorer for virkningsfuld undervisning, som den tyske 
didaktiker Hilbert Meyer har sammenfattet i 2004: klar struktur i undervisningen, tiden bruges på 
læringsorienterede aktiviteter, positivt, læringsorienteret klima, indholdsmæssig klarhed,  
forståelsesorienteret kommunikation, flerhed af undervisningsformer og –metoder,  
individualiserede krav, hensigtsmæssige øvelser eller træning, gennemskuelige forventninger og  
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gennemtænkte omgivelser (Moos m.fl. 2005:45). Disse konklusioner er konsistente med 
forskningsmæssige fund, der er gjort de seneste 20 år gennem adskillige forskningsprojekter (Moos 
m.fl. 2005:41-46).
Forskningen synes således ikke at kunne udsige ret meget med sikkerhed om ”hvad der virker” i 
undervisning og heller ikke synderlig konkret: ”Efter vores vurdering kan man have en vis tiltro til,  
at den foreliggende viden er alment gyldig, men konkret er den bestemt ikke” (Moos m.fl. 2005:48). 
Disse erkendelser omkring læringsmiljøet må følgelig informere praktikeren, som selv må udfylde 
professionen med sin personlige tilgang til undervisningen i opmærksomt samspil med eleverne i 
den konkrete kontekst: ”Men i det store hele giver forskningen intet grundlag for at praktisere  
evidensbaseret undervisning, hvis man dermed mener, at konkrete spørgsmål om, hvordan og i  
hvad man skal undervise bestemte elever, kan afgøres ved at søge svaret i publicerede  
forskningsresultater.” (Moos m.fl. 2005:49).
Men på trods af disse forskningsresultater ser man, at evidens/forskningsbaseret undervisning dog 
stadig har en besnærende klang i debatten om folkeskolen.
Forskningsbaseret undervisning anno 2010
Ifølge Katrin Hjort oprinder den nuværende evidenstænkning i uddannelsessammenhæng fra 
”School Effectiveness” bevægelsen i USA og England, som tilstræber at generere viden med global 
evidens. I denne tilgang til undervisning antages det, at man ud fra statistiske beregninger kan 
korrelere elevernes resultater i tests med faktorer, som eksempelvis deres sociale baggrund, antal 
elever i klasseværelset osv. På den baggrund kan man følgelig udregne, hvordan den bedste læring 
finder sted og derudfra angive nogle standardiserede rammer for undervisningen, som kan kopieres 
på andre skoler (Hjort 2008:27). Ifølge Katrin Hjort er de to begrundelser for ”School 
Effectiveness” at styrke fagligheden generelt og løfte de socialt svagest stillede. Men hverken i 
USA eller i England er disse to ambitioner blevet indfriet. I de to lande er fagligheden minimalt 
blevet løftet i tests, mens uligheden er uændret. Til trods for disse lidet imponerende resultater er 
”School Effectiveness” bevægelsens tænkemåder, ifølge Hjort, blevet oversat til en dansk kontekst: 
”I en dansk uddannelsespolitisk sammenhæng benævnes accountability-systemerne ansvarlighed 
(responsibility), og implementeringen af de tests, der er den tekniske forudsætning for  
kontrolsystemerne, benævnes udviklingen af en evalueringskultur.” (Hjort 2008:28). Disse 
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perspektiver fordrer klare angivelser af, hvad eleverne skal kunne og metoder til at måle elevernes 
præstationer gennem tests, førend det bliver muligt at konkludere, hvorvidt undervisningens formål 
og resultater er i overensstemmelse. Katrin Hjort konstaterer, at dette er tilfældet i en dansk 
kontekst med indførslen af trin- og slutmål, nationale tests og lignende (Hjort 2008:47-51).
I det følgende vil vi analysere, hvorledes de to rapporter beskriver forskningsbaseret videns status, 
og hvorledes man forestiller sig, at den kan være med til at løfte kvaliteten i undervisningen.
Tekstanalyse 3 ”Forskningsbaseret kvalitetsløft”
I denne tekstanalyse vil vi vise, hvordan DLF og Rejseholdet konstruerer to forskellige billeder af, 
hvilken funktion forskningsbaseret viden bør have i forhold til udviklingen af skolen. Elementet 
forskningsbaseret viden anvendes dermed på to forskellige måder af de to aktører, hvorved de 
konstruerer to forskellige ordner i diskursen om et forskningsbaseret kvalitetsløft. Hverken 
Rejseholdet eller DLF præciserer dog, hvilken slags forskningsbaseret viden de taler om, og de 
forholder sig dermed ikke eksplicit til, at feltet indenfor uddannelsesforskning er bredt. Formålet 
med dette afsnit er dermed at fremvise, hvilken funktion de hver i sær mener, at forskningsbaseret 
viden skal have i skolen, og hvordan læreren positioneres i denne sammenhæng.
Danmarks Lærerforening
DLF anvender i starten af deres rapport elementet forskningsbaseret viden i et forsøg på at påvirke 
debatten om et eftersyn af folkeskolen: ”Det er afgørende, at udvikling i folkeskolen er baseret på 
veldokumenteret forskning. På en række områder findes der allerede i dag tilstrækkelig viden.  
Derfor bør et 360 graders eftersyn koncentrere sig om områder, som i dag ikke er tilstrækkeligt  
belyst. I dette oplæg vil vi fremlægge vores overvejelser om det videre arbejde med eftersynet.”  
(DLF 3). Som det fremgår af citatet, tilslutter DLF sig forestillingen om, at forskningen kan bidrage 
til udvikling i skolen. Men de tilføjer derudover en mellemregning til rationalet. Mellemregningen 
består i deres tilkendegivelse af, at der allerede er tilstrækkelig med forskning på visse af skolens 
områder, og at DLF derfor bør inddrages i spørgsmålet om hvilke indsatsområder, der bør belyses. 
For at kunne godtage DLF's måde at konstruere kohærens mellem de tre elementer 
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forskningsbaseret viden, udvikling og 360 graders eftersyn må man nødvendigvis acceptere, at DLF 
skulle have de fornødne kompetencer til rent faktisk at kunne definere de områder i skolen, hvortil 
forskningen kan bidrage med nyttig viden.
Ifølge DLF skal forskningsbaseret viden fungere i et samspil med lærernes faglighed og desuden 
modvirke, at skolen styres for meget af politisk ideologi (DLF:9). Og lærerne skal gives ekspertisen 
til at kunne vurdere publicerede forskningsresultater om undervisningen: ”Mængden af viden om 
undervisning, pædagogik og relaterede fag vokser, og det bliver hele tiden en større opgave at  
overskue og identificere relevant forskning. Det stiller større krav til lærerne, når de skal anvende,  
vurdere og forholde sig kritisk til den nyeste forskning både indenfor de enkelte fag og indenfor det  
pædagogiske område. Lærerne skal have forudsætninger for at sætte sig ind i forsknings- og  
udviklingsarbejder med henblik på at bruge dem i egen undervisning.” (DLF: 12).
Her skaber DLF kohærens mellem elementet (forskningsbaseret) viden og forestillingen om, at 
læreren skal have kompetence til at kunne forholde sig kritisk til denne. Deres konstruktion af 
diskursen om kvalitetsløft kan dermed siges at have den ideationelle funktion, at artikulere 
elementet forskningsbaseret viden som informerende og ikke dikterende for lærerens praksis. 
Dermed trækker DLF (igen) på deres konstruktion af diskursen om professionsfaglighed (jf. 
Tekstanalysedel 1), hvori lærerens identitet konstrueres som forankret i praksis.
Lærerens evner til at kunne anvende og forholde sig (kritisk) til forskningen er væsentlig i skolen, 
og ifølge DLF er dette sågar bevist: ”Forskning viser entydigt, at netop lærernes kompetencer er  
altafgørende for elevernes udbytte af undervisningen.” (DLF:12). Efterfølgende skaber DLF en 
kohærens mellem dét, at lærernes kompetencer er nødvendige, og at deres uddannelse derfor bør 
prioriteres højt. Kohærensen sker i kraft af følgende henvisning til en rapport fra det svenske 
undervisningsministerium: ”[...] eksperter gennemarbejdede al foreliggende international viden 
om, hvor man får mest for pengene i uddannelsessektoren. Svaret var entydigt: Læreres  
uddannelse, grund- såvel som efteruddannelse, faglig såvel som pædagogisk uddannelse, er uden  
sammenligning det bedste, man kan bruge ekstra resurser på, og tilsvarende det dårligste sted at  
spare.” (DLF:13). Her anvender DLF en manifest intertekstuel reference som et styrkende element i 
deres konstruktion af diskursen om kvalitetsløft i skolen. DLF's anvendelse af undersøgelsen 
etablerer først og fremmest en forbindelse mellem lærernes uddannelsesniveau og muligheden for et 
kvalitetsløft af skolen. Dermed fungerer forbindelsen som legitimering af ønsket om et konkret 
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efteruddannelsesløfte fra regeringen (jf. Analysedel 1) med henvisning til økonomisk ansvarlighed 
og rentabilitet. Dermed handler det om at anvende de begrænsede ressourcer dér, hvor man får mest 
for pengene, hvilket kan være strategisk smart i forhold til regeringen, når man har 
effektiviseringsdiskursen in mente. Og endelig fungerer henvisningen som en styrkelse af DLF's 
konstruktion af lærerfaglighedsdiskursen, hvor praksis er udgangspunkt for udvikling.
DLF's måde at artikulere elementet forskningsbaseret viden i diskursen om et forskningsbaseret 
kvalitetsløft, udsiger, at de tilslutter sig en kontekstsensitiv (lokal evidens) anvendelse af 
forskningen i skolen: ”Det er i den konkrete undervisningssituation, at kvalitetsudviklingen skal  
foregå.” (DLF:5). For DLF bliver det centrale spørgsmål derfor: ”[…] hvordan forskning kan 
bidrage med positiv støtte til folkeskolens almenundervisning.” (DLF:9). Her udtrykkes en 
konstruktion af det relationelle forhold mellem forskningen (forskere) og lærere, hvor forskningen 
ikke dikterer men bidrager med positiv støtte til lærernes praksis. DLF konstruerer altså et tydeligt 
skel mellem lærerprofessionen og forskningen, hvor begge positioner på den ene side er væsentlige 
elementer i diskursen om et kvalitetsløft i skolen, men på den anden side bidrager med viden på to 
vidt forskellige måder. For DLF er praksis vigtig, og ifølge dem kan man poetisk formuleret sige, at 
forskningen ikke må udviske lærernes erfaringstavle.
Ordenen i DLF's konstruktion af diskursen om et forskningsbaseret kvalitetsløft i skolen kan 
opsamlende siges at være følgende: Forskningen kan bidrage med nyttig viden i forhold til at 
udvikle skolen; lærerne har et kendskab til praksis, som er nødvendig for at kunne vurdere hvad 
forskningen skal forske i; forskningen skal informere og støtte lærerens praksis.
Rejseholdet
Rejseholdets arbejdsform har, som nævnt, været at besøge skoler omkring i landet for at finde frem 
til deres anbefalinger. Vi tager her en lille ekskurs til Baggrundsrapporten, indeholdende 
Rejseholdets dokumentation for anbefalingerne, hvori de beskriver dette: ”Det er også rejseholdets  
vurdering, at der ikke findes én skole, der er god til det hele. I stedet er der mange skoler, der kan  
noget forskelligt: én skole er god til noget, mens en anden skole er god til noget andet. Der er  
desværre ingen skoler, der kan det hele, som vi bare kan kopiere for at få én af verden bedste  
folkeskoler.” (Rejs-Bag:15). Her udtrykker de en ”Best Practice” tilgang til viden, hvor den bedste 
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praksis kan identificeres og implementeres på alle andre skoler uden opmærksomhed på forskelle i 
lokale kontekster. Men i anbefalingerne er ordlyden en lidt anden, hvorved der opstår en 
tvetydighed, og det bliver uklart, hvilken tilgang til udvikling de egentlig mener: ”Kernen i  
satsningen er at give skolerne frihed til og ansvar for at udvikle bedre undervisning, så alle elever  
lærer mere end i dag. Netop fordi undervisning ikke kan sættes på en simpel formel, er det  
afgørende at sætte fart i skolernes egen kreativitet og udviklingskraft.” (Rejs:11). Her udtrykkes 
omvendt en kontekstsensitiv forståelse, der fordrer lærerprofessionens selvstændige bidrag og 
ansvarstagen.
Det er til gengæld utvetydigt i Rejseholdets rapport, at forskningen er vejen til at give skolen et 
kvalitetsløft. Rejseholdet ekspliciterer en vision om, : […] at forskningen i didaktik og pædagogik  
får en helt anden volumen, kvalitet og anvendelse end i dag.” (Rejs:12). Ifølge Rejseholdet er 
problemet, at der eksisterer for lidt viden om, hvad der virker i undervisningen. De anbefaler, at der 
oprettes et sektorforskningsinstitut for skoleudvikling med 200 ph.d. stillinger. Om disse 
forskningsstillingers indhold siger Rejseholdet: ”Ph.d.-projekterne skal tage udgangspunkt i  
skolernes praksis og tilrettelægges, så læreruddannede får mulighed for at opnå ph.d.” (Rejs:19). 
Rejseholdet udtrykker store forhåbninger til den forskningsbaserede videns anvendelsesmuligheder 
og begrunder også skolernes manglende evne til at løfte kvaliteten i skolen med manglende 
systematik i refleksion over eget arbejde: ”Lærerstuderende undervises alt for lidt i, hvordan man 
undersøger undervisningens betydning for forskellige børns læring, herunder børn med særlige  
behov. Det er en af årsagerne til, at skolerne har så svært ved at bruge test og evalueringer til at  
udvikle sig.” (Rejs:14). Her konstrueres 'koheræns mellem evnen til at bruge tests og evalueringer 
og lærernes mulighed for et kvalitetsløft af praksis, hvilket fremstiller lærernes kompetencer som 
utidssvarende. Dermed søges professionsidentitetens udviklingsmuligheder rekonstrueret ved at 
blive sammenkoblet med en højere grad af akademisering forstået som nogle standardiserede 
metoder og forståelser omkring brugen af test og evalueringer. Hermed identificeres den 
forskningsbaserede viden som muligheden for udvikling, og Rejseholdet fremviser således tests og 
evalueringer, som ”viden der virker”. Denne artikulation af forbindelse mellem elementerne 
fremviser tillige diskursens konstruktive effekt vedrørende relationen mellem lærerens 
professionelle skøn og forskningsbaseret viden om, hvad der virker i undervisningen.
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Det bliver aldrig klart, hvad Rejseholdet egentlig mener om muligheden for at sætte undervisning 
på formel, da deres formuleringer væver rundt om muligheden: ”Effektiv og god undervisning kan 
være uhyre svær at sætte på formel. Men trods det giver det masser at mening at tale om – og tro  
på – at et skolevæsen kan skifte niveau.” (Rejs:11). Der er koheræns mellem disse formuleringer om 
udfordringerne ved at sætte undervisning på formel og en senere eksplicitering i rapporten af at 
indsatsen på læseområdet har vist forskningens værdi: ”Derfor skal der skabes et lige så solidt,  
forskningsbaseret grundlag på alle andre områder.” (Rejs:18). Det centrale er, at de hermed 
artikulerer forbindelse mellem niveauskiftet og forestillingen om, at forskningen kan foreskrive 
virkningsfuld undervisning. Denne forestilling om, at der er undervisningsmetoder, som kan 
anvendes på alle skoler, hviler på antagelsen om global evidens. Og denne tilgang fodrer desuden 
en standardisering af fagenes indhold, fordi det således kun giver mening at sammenligne 
resultaterne af læringsudbyttet med etableringen af ensartede og tydelige mål (Rejs:20-21). Denne 
systematiske brug af tests og evalueringer til kvalitetsudvikling korresponderer fint med 
Rejseholdets anbefalinger vedrørende offentligt fokus på skolens resultater eksempelvis igennem 
den årlige kvalitetsrapport (jf. Analysedel 2). I afrapporteringen skal data korrigeres i forhold til 
elevernes sociale baggrund, hvorved skolerne statistisk kan sammenlignes. Dette er elementer i den 
omtalte ”School effectiveness” tankegang, hvor konteksten søges geninstalleret i fortolkningen af 
resultater igennem nogle parametre (fx social baggrund), hvorved man skaber et 
sammenligningsgrundlag for potentielt meget forskellige skoler.
En skriftlig systematik i lærerens kvalitetsudvikling af undervisningen udvides således hos 
Rejseholdet til en dokumentation med et offentligt fokus på resultaterne, hvormed de forsøger at 
etablere koheræns mellem kvalitet og offentligt fokus. Dermed sker en ideationel funktion ved, at 
der artikuleres forbindelse mellem elementerne ”offentligt fokus på resultater” og 
”forskningsbaseret viden” som forestillingen om, hvad der skaber et kvalitetsløft. Dette er således 
også et centralt element i måden, hvorpå de begrunder succesen omkring indsatsen med at hæve 
læseniveauet i indskolingen: ”[…] alle i dag forventer et højere niveau for læsning i indskolingen,  
end man gjorde for ti år siden. Forældrene forventer og efterspørger, at skolen lærer de små at  
læse. Kommunalbestyrelserne interesserer sig for det og formulerer konkrete mål for indsatsen. Og  
skolerne leverer varen – det opfattes som en falliterklæring ikke at gøre det. Med andre ord: Skolen  
kan flytte sig.” (Rejs:11).
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Sammenfattende kan vi sige, at der tales ud fra en diskursorden om, at et kvalitetsløft forudsætter 
forskningsbaseret viden indenfor alle skolens fag, idet lærerprofessionens vidensgrundlag er baseret 
på holdninger og dermed utilstrækkeligt. Desuden søges en forbindelse mellem elementerne 
”forskningsbaseret viden” og ”offentligt fokus” artikuleret som opskriften på succes.
For at besvare problemformuleringen vil vi i det følgende afsnit dels trække pointerne fra 
analyserne frem og dels diskutere anvendelsesmulighederne af kritisk diskursanalyse.
Konkluderende opsamling
I denne opsamling vil vi først svare på problemformuleringens første spørgsmål:
• Hvordan konstrueres lærerprofessionen i debatten om udvikling af folkeskolen?'
Og dernæst besvare det andet spørgsmål:
• Hvad er erkendelsespotentialet i vores arbejde med Norman Faircloughs kritiske 
diskursanalyse?
Konstruktionen af lærerprofessionen
DLF og Rejseholdet tegner to forskellige billeder af, hvordan de forestiller sig, at hele folkeskolen 
skal udvikles. Disse to forskellige billeder af folkeskolen skaber automatisk to forskellige rammer 
for, hvilke arbejdsbetingelser lærerne tænkes at skulle have. På denne måde er der således indlejret 
forståelser af lærerprofessionen i de to rapporter.
Vi har identificeret tre temaer, som optræder i begge rapporter, og disse temaer har fungeret 
strukturerende som analytiske nedslagspunkter i rapporterne i vores arbejde med at afdække, 
hvorledes de samlet diskursivt konstruerer lærerprofessionen i debatten om folkeskolen.
Svaret på, hvordan DLF og Rejseholdet konstruerer lærerprofessionen i debatten om folkeskolens 
udvikling, finder vi både i den diskursive orden, de hver især konstruerer indenfor hvert af de tre 
temaer i rapporterne og derudover også i deres rationaler for, hvordan temaerne spiller sammen. 
Man kan derfor sige, at der er tale om to forskellige niveauer af diskursorden; både indenfor hvert 
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tema og også temaerne imellem. De to niveauer tegner dermed et samlet billede af den dynamik, 
som informerer deres konstruktion af lærerprofessionen.
Danmarks Lærerforening
Danmarks Lærerforening mener, at hensynet til folkeskolelærernes praksis bør være et helt central 
omdrejningspunkt i debatten om folkeskolens udvikling. Ansvaret for den daglige praksis ude i 
folkeskolens klasseværelser varetages af lærere, som med deres erfaringer og kendskab til hvad ”der 
virker” i hverdagen, anses for at være i en privilegeret position til at kunne definere, hvordan skolen 
skal udvikles. DLF mener, at lærerne bliver overhørt, og at visionerne for skolens udviklingskurs 
for nuværende er baseret på politisk ideologi. Politikerne bør rådføre sig med lærerne og lytte til de 
problemer, som til daglig hæmmer muligheden for god undervisning. Og i den sammenhæng peger 
DLF på, at alt for dårlige arbejdsvilkår på skolerne i dagligdagens (sociale) praksis sænker lærernes 
og børnenes trivsel og dermed i sidste ende muligheden for et ordentligt undervisningsmiljø. 
Sådanne forhold bør medtænkes i formuleringen af realistiske visioner. Desuden udgør krav om 
øget dokumentation en trussel mod den nærværende og daglige ledelse, som de mener er vigtig for 
en velfungerende skole. Lederne skal derfor ikke være teknisk administrative eksperter, men en del 
af den kontinuerlige dialogiske udvikling af praksis. DLF ser en central problematik ved rationalet 
om tests som midlet til vurdering af børnenes faglighed. De mener, at der er tale om en alt for 
snæver forståelse af faglighed, som hverken kan anspore eller indfange de kvaliteter hos eleverne 
som arbejdsmarkedet fordrer. Man kan ikke sætte undervisning på formel, og hverken tests eller 
uddannelsesforskningen kan eller skal derfor diktere arbejdsgangene i folkeskolen. Resultater fra 
uddannelsesforskningen skal derimod bruges af læreren som støtte i undervisningen, men dette 
forudsætter, at han har de rette kompetencer. Og netop fordi læreren er den væsentligste faktor for, 
at børnene får en optimal skolegang, er et løfte fra regeringens side om etableringen af en længere 
læreruddannelse samt et større udbud af efteruddannelse derfor af højeste prioritet. 
DLF positionerer sig altså som lærernes repræsentant i en debat, der metaforisk formuleret, kan 
sammenlignes med et spil, hvori DLF spiller kortene med det sigte at skabe mest muligt fokus på 
lærernes dagligdag på skolerne. Hele deres debatoplæg er konstrueret omkring en forståelse af 
lærerne som kyndige praktikere. Og i spillet om skolens udvikling placerer DLF sig i denne 
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praktiker-position, hvorfra de, så at sige, forsøger at vende skuden og styre debatten om folkeskolen 
på rette kurs.
Rejseholdet
Rejseholdet præsenterer en komplet løsning med gensidigt betingede temaer, hvilket betyder, at det 
faktisk ikke er et forhandlingsorienteret udspil. Det er slet og ret anbefalinger til, hvordan 
udviklingen skal tilvejebringes. I temaet lærerprofessionens status spiller de kortet således, at de 
starter med at forsikre lærerne om, at de ikke skal være prygelknabe, hvorefter de leverer en 
gennemgribende kritik af lærerprofessionens nuværende status. De konstruerer skolen som 
indeholdende et stort ressourcespild, hvor der er mangel på målrettet pædagogisk udvikling og den 
nødvendige ansvarstagen. Lærerprofessionens erfaringsgrundlag diskvalificeres som holdninger, 
hvormed den står uden mulighed for eller visionerne til at skabe et kvalitetsløft.
Dette åbner op for at spille kortet New Public Management som et syn på styring i folkeskolen, som 
en del af løsningen på en kvalificering af udviklingen. Hvis vi  bliver i spilmetaforen forsøger 
Rejseholdets i deres konstruktion af lærerprofessionen tillige at konstruere kortet NPM og kortet 
forskningsbaseret viden som et ”par”. Rejseholdet kobler offentligt fokus og forskningsbaseret 
viden gennem tests og evalueringer som opskriften på et kvalitetsløft. Ved at bringe dette rationale i 
spil trækker Rejseholdet på NPM tilgangens menneskesyn, hvor praktikeren skal dokumentere sit 
arbejde og andre skal kontrollere dokumentationen. Herved lægges niveauer af kontrol ind, fordi 
begreberne ansvar og motivation får et andet indhold og udtryk. De prøver således, at rekonstruere 
lærerprofessionen ved at italesætte menneskesynet economic man, hvor praktikeren er drevet af 
konkurrencelyst og økonomiske incitamenter. I stedet for den danske tradition med skolen som en 
samfundsmæssig institution baseret på tillidsfulde og demokratiske relationer, bliver det mest 
ansvarlige og rentable i Rejseholdets logik, at standardisere og kontrollere praktikerens arbejde og 
skabe en økonomisk incitamentsstruktur i institutionen. Rejseholdet forsøger således at spille 
kortene sådan, at NPM og forskningsbaseret viden trumfer erfaringer fra praksis.
Vi kan hermed konkludere, at DLF konstruerer lærerprofessionen udfra en praksislogisk tilgang, 
hvor erfaringer fra praksis kvalificeres og udvikles i dialogisk samarbejde. Lærerprofessionen kan 
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siges at indeholde en faglig habitus, hvormed udviklingspotentialet findes i mødet mellem 
uddannelse, traditioner, den daglige kontakt mellem elever, lærere, forældre osv., og kan derfor ikke 
sættes på formel. Den eneste opskrift er samarbejde gennem dialog, fordi praksis således både er 
udgangspunkt og hjemstavn for lærerprofessionens udvikling.
Om Rejseholdet kan vi konkludere, at de konstruerer lærerprofessionen udfra et 
bevidsthedsteoretisk perspektiv på faglighed, hvor faglighed i højere grad defineres som lærerens 
kendskab til teoretisk viden end som hans erfaringer med samspillet mellem teori og praksis. 
Ydermere er Rejseholdets forsøg på at etablere forbindelse mellem offentligt fokus og 
forskningsbaseret viden udtryk for, at deres spillestil i den diskursive praksis er ideologisk 
investeret. Det er den, fordi man med den forskningsbaserede viden kan argumentere for en 
mundtlig og skriftlig systematisk refleksion over praksis med klare og forståelige tilbagemeldinger 
til eleven som sigte. Men forskningen udtaler ikke konkrete anvisninger på god undervisning eller 
at et offentligt fokus på resultater skulle skabe udvikling.
Erkendelsespotentialet i kritisk diskursanalyse
I det følgende vil vi svare på problemformuleringens andet spørgsmål:
• Hvad er erkendelsespotentialet i vores arbejde med Norman Faircloughs kritiske 
diskursanalyse?
I arbejdet med tekstanalyserne har vi løbende gjort os refleksioner over vores anvendelse af 
Faircloughs kritiske diskursanalyse. I dette afsnit vil vi præsentere de mest centrale 
problemstillinger, som er opstået i vores metodiske arbejde.
Vi anvender ikke direkte analysekategorien konsumption i vores analyse, hvilket betyder, at vi ikke 
udtaler os om, hvordan DLF modtager Rejseholdets rapport. Ambitionen i indeværende rapport har 
været at afdække rapporternes tekstlige konstruktion af lærerprofessionen, og havde vi ønsket at 
fokusere på fx DLF's konsumption af Rejseholdets rapport, ville dette have forudsat et andet 
empirisk grundlag, hvor eksempelvis interviews med repræsentanter fra DLF ville være relevant. Vi 
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mener dog alligevel at kunne argumentere for, hvordan DLF måtte forholde sig til Rejseholdets 
rapport på grund af vores arbejde med teorier om den sociale praksis, som DLF er indlejret i. I kraft 
af vores arbejde med Mathiesens anvendelse af Bourdieus teori om habitus, hvor han identificerer 
to forskellige handlingsteoretiske tilgange til praksis, som lærerprofessionen analytisk kan opdeles 
i, bliver det muligt at identificere principielle forskelle i tilgangen til praksis, som informerer DLF 
og Rejseholdets måder at tale og tænke om praksis på. Dermed bliver det muligt at afdække 
dynamikkerne og deres begrundelse i de to rapporters diskursive konstruktioner.
Vi begriber rapporterne som rammesættende for forhandlingerne, hvorfor vi har fokus på, hvad der 
er på spil i selve den diskursive kamp. På grund af disse erkendelsesmæssige valg bliver diskursens 
konstruktive effekter så centralt et analytisk greb i vores arbejde med empirien. Her er det centralt, 
at Faircloughs praksisbegreb udvider praksisforståelsen hos Bourdieu, hvilket netop har været 
nødvendigt for at anskue den diskursive praksis som en størrelse, der har reel betydning for 
lærerprofessionen.
Et andet valg vi har truffet er i stort omfang at udelade detaljeringsgraden i den tekstlige analyse, 
fordi vi har anvendt de analytiske greb som informerende for vores interne diskussioner. En 
konsekvens af dette er at gennemsigtigheden i fremkomsten af de analytiske pointer ikke bliver helt 
så tilgængelig for læseren. Men det er vores vurdering, at et gennemgribende fokus på grammatiske 
detaljer ville stjæle pladsen og opmærksomheden fra de analytiske pointer.
Refleksioner over valget af teori om det sociale
En anden refleksion handler om, hvor bestemmende teorien om det sociale bliver for analysen. Her 
kan man argumentere for, at forklaring på dynamikkerne i det sociale får meget af sit 
forklaringspotentiale fra teorien om det sociale. Omvendt skal teorien om det sociale være 
kompatibel med Faircloughs dialektiske forståelse af udvikling som et dynamisk forhold mellem 
diskurs og ikke-diskursiv praksis. Teorien om det sociale skal have en sensitiv opmærksomhed på 
diskursens konstruktive effekter på dynamikkerne i det sociale, således at menneskelig praksis 
formes af historisk kontingente forhold. Dette betyder, at teorien om det sociale nok bliver styrende 
i en analyse af et givent genstandsfelt, men ikke kan siges at overtage blikket på dynamikken i 
forholdet mellem struktur og diskurs og følgelig forandringspotentialet.
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I forlængelse heraf mener vi at kunne se en metodisk problemstilling i forhold til Faircloughs 
forestilling om dialektik, hvor han opdeler struktur og diskurs i to forskellige sfærer, der glider over 
i hinanden. Problemet bliver at afdække, hvornår tekster taler ud fra, at de er indlejret i en struktur 
(social praksis), og hvornår de taler ud fra en diskursiv praksis.
Et eksempel herpå er folkeskolens formålsparagraf, som har en særlig status af at være en lovtekst, 
som derfor muliggør særlige handlinger i praksis, og derfor har status af at være en struktur i 
folkeskolen. Men dette betyder ikke nødvendigvis, at lovteksten strukturerer praktikerens 
handlinger, og at lærerne overholder dens bud. Hertil ville eksempelvis Bourdieu mene, at man 
måtte se på den konkrete praksis, som udøves blandt lærere.
Ideologi og forandringspotentiale
Kritisk diskursanalyse implicerer en forestilling om et forandringspotentiale. Dette kalder på 
begrebet ideologi, og at diskurser kan være ideologisk investerede. I indeværende projektrapport 
anvender vi denne forestilling om, at diskurser kan være ideologisk investerede, som et blik på 
hvordan aktørerne fremstiller deres perspektiver på udvikling gennem tekstuelle markører, 
hvorigennem der etableres koheræns imellem elementerne. Jo mere ekspliciteret forestillingerne er, 
desto bedre er muligheden for en oplyst og demokratisk debat. Begrebet har dermed fungeret som 
vejledende for vores tilgang til debatten i og med, at vi har ledt efter de brudflader, hvor forskellige 
grundantagelser hos DLF og Rejseholdet bevirker, at de forholder sig til de samme temaer men på 
forskellige måder. Begrebet om ideologi har dermed fungeret som retningsanvisende for vores 
analytiske nedslagspunkter i empirien og følgelig informeret os om, hvorledes Rejseholdet i deres 
rapport underkender DLF’s perspektiv. DLF's potentiale for at skabe forandring kunne fx ligge i 
deres mulighed for at fremsætte kritik af Rejseholdets ideologisk investerede kobling mellem 
styring og forskningsbaseret viden.
Ydermere formoder vi, at Rejseholdets rapport vinder større anerkendelse hos regeringen og 
dermed har mere magt til at få reel indflydelse end DLF. Begrundelsen for dette er, at regeringen 
har nedsat, finansieret og formuleret kommissoriet for Rejseholdet, hvorfor regeringen må antages 
at have læst anbefalingerne med større interesse end DLF's rapport, som er et uopfordret 
debatindlæg. Derfor syntes det naturligt at forstå rapporterne som udtryk for en magtkamp om 
retten til og muligheden for at påvirke debatten mest muligt, hvor DLF synes at stå i en 
underprivilegeret position.
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Refleksioner over videnskabsteoretiske implikationer
Informeret af Faircloughs opmærksomhed på sprog har et nedslagspunkt i vores diskussion af 
rapporterne været deres tilgange til og måden at omtale holdninger på. I begge rapporter er 
rationalet, at holdninger til skolens udvikling skal underbygges. En skillelinje opstår imidlertid i 
spørgsmålet om, hvorvidt praksiserfaringer kan tjene den underbyggende funktion. Som en lille 
indskydelse er det egentlig en paradoksal forestilling, at man kunne have en holdningsneutral debat 
om pædagogik. Men ikke desto mindre bruger begge rapporter forskningen som belæg for deres 
perspektiver, men graden af åbenhed overfor kritisk diskussion er forskellig ved, at Rejseholdet 
fastholder en mere positivistisk forestilling om, at forskningen kan udsige løsninger med global 
evidens. Rejseholdets arbejdsproces med identifikation af ”Best Practice” implicerer derudover et 
tilhørsforhold til et naturvidenskabeligt orienteret paradigme, hvor forskningen får en mere 
uantastelig karakter. I kraft af det indbyggede demokratiideal om dialogiske forhandlinger af 
forandringer i den sociale praksis i Faircloughs kritiske diskursanalyse kan man problematisere 
Rejseholdets tiltro til, at videnskaben kan udsige almene sandheder. Det dialektiske i Faircloughs 
kritiske diskursanalyse har elementer af en post-strukturalistisk tænkning, hvor viden ikke 
repræsenterer almengyldige sandheder, men er udtryk for den position perspektivet er udtalt fra. 
Samtidig forefindes strukturer i det sociale, som er af ikke-diskursiv art, hvorved materielle 
betingelser former tanker og handlinger. I dette spændingsfelt bliver det kun muligt at tale om 
midlertidige sandheder, som genstandsfeltet kan fremvise, fordi struktur og diskurs gensidigt 
betinger hinanden. Forandringens potentiale bliver derfor dialogens forståelsesorienterede 
erkendelsesinteresse.
I kraft af vores anvendelse af Faircloughs teori har vi således været indlejret i en forestilling om, at 
udvikling sker (og ikke mindst bør ske) gennem åbenhed og debat. Når DLF netop fremhæver 
vigtigheden af forestillingen om debat og bredt samarbejde som central i folkeskolens udvikling, 
vinder dette en positiv genklang i vores teoris normative grundlag og bevirker, at DLF's måde at 
positionere sig på fremstår som mere gyldig end Rejseholdet, der i højere grad synes at fastholde 
deres anbefalinger som rigtige. Det turde være indlysende at forandringspotentialet af Rejseholdets 
anbefalinger derfor mere bliver et spørgsmål om tilslutning end samarbejde.
Kort sagt er kampen om retten til at bestemme folkeskolens rette kurs et spørgsmål om diskurs, 
hvor udviklingsprocessen er mest produktiv ved en diskursiv kamp, hvor aktørerne spiller med åbne 
kort.
63
64
Referenceliste
Bøger
• Bourdieu, P & Wacquant, L (1997): Refleksiv sociologi, Hans Reitzels Forlag A/S. 
• Bourdieu, P & Wacquant, L. (1996): Refleksiv sociologi – mål og midler. Hans Reitzels 
Forlag A/S, København
• Chouliaraki, Lilie & Fairclough, Norman (1999): “Discourse in Late Modernity – 
Rethinking Critical Discource Analysis”, Edinburgh University Press. 
• Fairclough, Norman (2008): “Kritisk diskursanalyse – en tekstsamling”, Hans Reitzels 
Forlag, 1. udg.
• Hjort, Katrin (2008): ”Demokratiseringen af den offentlige sektor”, Roskilde 
Universitetsforlag, 1. udg.
• Lieberkind, Jonas: ”Den edukative diskurs – om lysten til at lære mere og viljen til at  
uddanne videre” i bogen: ”Folkeskolens Filosofi – Idealer, tendenser og kritik”, red.: 
Andersen, Lise Marie m.fl., Philosophia 2008, 1. udg.
• Mathiesen, Anders (2005): ”Velfærdsprofessionernes” arbejde i det liberaliserede  
videnssamfund i bogen Professionsidentitet i forandring redigeret af Tine Rask Eriksen og 
Anne Mette Jørgensen, Akademisk forlag 2005.
• Moos, Leif m.fl. (2005): ”Evidens i uddannelse?”, Danmarks Pædagogiske Universitets 
Forlag, 1. udg.
• Pedersen, John Storm (2010): ”Reformerne i den offentlige sektor – skab seks plusser”, 
Jurist- og Økonomiforbundets Forlag, 1. udg.
Artikler
• Friislund, Michael, Berlingske tidende 29/09-2010, ”Forhandlingerne gik i vasken”
• Pedersen, Ove K.: ”Folkeskolens fremtid – fremtidens folkeskole” i Folkeskolen, 
jubilæumsudgave af fagbladet Folkeskolen, august 2008. Kan rekvireres som PDF-fil via 
URL: http://stibo.ipapercms.dk/Folkeskolenfremtid/Folkeskolenrapporter/
65
Rapporter
• (DLF 2010): Folkeskolen til debat – brug lærerne, af Danmarks Lærerforening udgivet i 
2010. Kan rekvireres som PDF-fil via Danmark Lærerforenings hjemmeside, URL: 
http://www.dlf.org/vi+arbejder+for+dig/aktuel+politik/nationalt+partnerskab+om+folkeskol
en
• (F&F 2010): Faglighed og Frihed – Regeringens udspil til en bedre folkeskole, publiceret d. 
08/12-2010 af Regeringen. Kan rekvireres som PDF-fil via Undervisningsministeriets 
hjemmeside, URL: www.uvm.dk 
• (Rejs 2010): Anbefalingsrapport ”Rapport A”: Fremtidens folkeskole – én af verdens bedste 
af Skolens rejsehold, udgivet juni 2010. Kan rekvireres som PDF-fil via Rejseholdets 
hjemmeside, URL: www.skolensrejsehold.dk
• (Rejs-Bag 2010): Baggrundsrapport ”Rapport B”: Baggrundsrapport til Fremtidens  
folkeskole – én af verdens bedste. af Skolens rejsehold, udgivet juni 2010. Kan rekvireres 
som PDF-fil via Rejseholdets hjemmeside, URL: www.skolensrejsehold.dk 
Politiske dokumenter
• (Formålsparagraf 2006), Folkeskolens formålsparagraf af 2006, i Folkeskoleloven, URL: 
http://www.uvm.dk/Uddannelse/Folkeskolen/Om%20folkeskolen/Fakta/Folkeskolens
%20formaal.aspx, besøgt d. 30-11-2010
• (Kommis. 2010): Kommissorium for rejsehold, udgivet d. 02/02-2010 af Regeringens 
Vækstforum. Kommissoriet kan rekvireres som PDF-fil via statsministeriets hjemmeside, 
URL: www.stm.dk.
Internethenvisninger
• (RA 2010): Rejseholdets arbejdsform, af  Skolens rejsehold, URL: 
http://www.skolestyrelsen.dk/sitecore/content/SkolensRejseHold/Skolens
%20rejsehold/Arbejdsplan%20og%20-form.aspx, besøgt d. 13/12-2010
66
Abstract og Resumé
Abstract
Indeværende projektrapport omhandler regeringens serviceeftersyn af folkeskolen med 
lærerprofessionens bidrag til dette kvalitetsløft som omdrejningspunkt. Vi analyserer Danmarks 
Lærerforenings rapport ”Folkeskolen til debat – brug lærerne” og rapporten fra regeringens nedsatte 
Rejsehold ”Fremtidens folkeskole – Èn af verdens bedste”. Vi anvender Norman Faircloughs 
kritiske diskursanalyse til at besvare, hvorledes rapporterne konstruerer lærerprofessionens 
udvikling i forbindelse med udviklingen af folkeskolen. Vi identificerer tre temaer 
Lærerprofessionens status anno 2010, styring og forskningsbaseret kvalitetsløft som analytiske 
nedslagspunkter i rapporternes diskursive konstruktioner. Vi konkluderer, at Danmarks 
Lærerforening konstruerer en praksislogisk forståelse med kontekstsensitiv udvikling i praksis. 
Rejseholdet konstruerer derimod kvalitetsløftet som sammenkoblingen af styring og 
forskningsbaseret viden. Rejseholdets anbefalinger ligger dermed ikke op til en dialogisk 
udviklingsproces med lærerprofessionen. Afslutningsvis reflekterer vi over erkendelsespotentialet i 
vores arbejde med Faircloughs kritiske diskursanalyse.
Resumé
This paper is about the so called “overhaul” of the Danish Public School. The teaching profession is 
the central category. We analyze The Danish Teacher's Organization's paper “The debate over the 
public school – use the teachers” and the paper ”The public school of the future – one of the world's  
best” by the government's group of experts called ”The travel team”. We use Norman Fairclough's 
critical discourse analysis as our methodical approach to a document analysis of the two documents. 
We identify the following three themes: The status of the teaching profession in the year 2010, 
Management and Evidence based research as a means for quality improvement as analytical 
categories through which we seek to present their constructions of the teaching profession. We 
conclude that The Danish Teacher's Organization constructs a context sensitive understanding of 
development. “The travel team” seeks to pair the two themes Management and Evidence based 
knowledge as their solution to raise the quality of the Danish Public School. We also reflect on our 
work with critical discourse analysis.
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